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INTRODUCTION

Ce travail s’inscrit dans le cadre de la mission recherche du CTRDV. Il présente une
démarche de recherche-actions menée en 2012 aupres de jeunes enfants
présentant un déficit visuel.

L’ensemble des observations sont le fruit d’'une réflexion commune entre les cinq
participants.

Véronigue MORRA, Psychologue, conceptrice et coordinatrice de I'action recherche
a élaboré le présent rapport et conduit le traitement et I'approfondissement théorique
des résultats.

Anais FER, Orthophoniste a élaboré la partie spécifique sur I'apport lexical des
ateliers et procédé a une relecture complete. Elle prolonge ainsi son travail de
recherche ayant fait I'objet d’'une présentation dans « Ortho magazine » de
septembre 2012.

Régine MICHEL, Responsable du projet FAF, Pré Lecture/Langage/Représentations,
a contribué a la relecture du rapport et a élaboré la conclusion mettant en avant les
apports de la collaboration pour I'évolution de son projet.

Marie-Paule THOLLON BEHAR, Docteur en Psychologie du développement a animé
et structuré les séances de travail. Elle a vérifié et validé 'ensemble du rapport.

Enfin nous remercions, Jean Marie BESSE, Professeur de psychologie du
développement, Directeur du laboratoire Psyef, pour son accueil a deux reprises au
sein de son équipe.

Ce rapport présente les résultats de notre étude et de nos questionnements qui ont
été présentés lors des journées de rencontres entre utilisateurs des malles,
organisées par la FAF. Il sera disponible en consultation sur le site pré
lecture/Langage/Représentations de la FAF. Il est complété par un autre document &
destination interne qui est orienté sur 'apport de I'expérience pour nos structures.

Nous remercions, le Président de I'association M. BACHON, le Directeur Général M.
LAPIERRE, Le Conseil d’Administration des PEP par l'intermédiaire de M. GURGO,
les directeurs de nos établissements M. EGLIN, Mme MALET et Mme CORNILLON,
pour les moyens mis a disposition et la confiance qu’ils nous ont accordée.




PREMIERE PARTIE : PRESENTATION DE L’EXPERIENCE

| - LE PROJET FAF

La FAF par lintermédiaire de Régine MICHEL a créé, en collaboration avec les
établissements spécialisés dans I'accueil d’enfants déficients visuels de Marseille
« I’Arc en Ciel » et de Paris « I.N.J.A », des adaptations d’ouvrages de littérature
enfantine.

Ces « malles pédagogiques », chacune centrées sur un livre-album existant, sont
enrichies de nombreux objets, d’'une sonorisation, d’'un CD audio, d’'une adaptation
du livre en gros caracteres et braille avec des illustrations tactiles, d’'un livret
pédagogique. Ce livret est un guide des actions a mener pendant les ateliers et
propose aux enfants de faire des explorations sensorielles variées. http://pre-
lecture.faf.asso.fr/

Les objectifs de la FAF a travers l'utilisation des malles sont, de permettre aux
enfants malvoyants d’avoir accés a une littérature enfantine de qualité et au plaisir de
la lecture ; de développer des connaissances, des concepts et représentations
mentales ; de mutualiser les moyens mis au service des professionnels en diffusant
les malles et en formant le personnel a leur utilisation en s’appuyant sur des
protocoles précis.

Les conceptrices du projet souhaitent également organiser des recherches autour du
déroulement des ateliers. Madame Nathalie Lewi-Dumont, enseignant chercheur,
Maitre de conférences en sciences du langage a I'INS HEA, a mené durant deux ans
une observation directe des trois premiéres séries d’ateliers. De premieres
observations se sont également structurées de 2008 a 2011 grace au soutien de
Mme Maya Hickmann, Directrice de Recherche CNRS a 'UMR 7023 de I'Université
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de Paris 8. Elle a mené une étude pilote sur I'évolution de certaines capacités des
enfants pendant les ateliers (narration, catégorisation, dénomination) et a contribué a
explorer de nouvelles pistes de recherche.

Le projet de la FAF a généré un programme européen COMENIUS EVEIL, associant
six pays (Allemagne, France, Irlande, Roumanie, Slovaquie, Tchéquie) encadré et
coordonné par Céline CHABOT.

http://www.comenius-eveil.eu

Notre participation & ce projet européen a été d’'une grande richesse et nous a
permis de prendre connaissance des politiques éducatives d’autres pays, mais
également d’activités, d’expériences, de pratiques, d’outils, de témoignages.

Il — CONVERGENCE DES INTERETS CTRDV/SAMS/FAF

Le souhait des conceptrices du projet de mutualiser 'expérience des professionnels
de terrain, d’interroger l'outil et son utilisation, répondait aux besoins des deux
structures dans lesquelles nous intervenons.

Afin d’avoir une représentation des moyens nécessaires a la mission « recherche »
du Centre Technique Régional pour la Déficience Visuel, centre de ressource en
Rhéne Alpes, nous avons lancé une premiére étude. Les objectifs de ce premier
travail étaient de définir des problématiques issues du terrain, mettant en évidence
les besoins des enfants et des professionnels pour offrir des formations originales.
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Par ailleurs, nous souhaitions au sein du Service d’Actions Médico-Sociales des
PEP69, dédié aux enfants scolarisés a la cité scolaire René Pellet, interroger nos
pratigues professionnelles et notamment la prise en charge groupale en
interdisciplinarité.

Compte tenu des moyens humains et financiers, nous avons opté pour une
recherche action se déroulant au SAMS. Nous retenons comme définition de la
recherche action, celle produite par 'INRP (1986) «il s'agit de recherches dans
lesquelles il y a une action délibérée de transformation de la réalité ; recherches
ayant un double objectif: transformer la réalité et produire des connaissances
concernant ces transformations ».

Pour ce premier travail de recherche/action I'étayage d’universitaires nous a semblé
indispensable. Nous avons fait appel a un laboratoire de I'Université LYON 2,
I'équipe de recherche en Psychologie Cognitive de I'Education et de la Formation
(PsyEF) dirigée par le professeur Jean-Marie BESSE.

Marie-Paule THOLLON-BEHAR, docteur en psychologie, membre du laboratoire,
encadrant régulierement des recherches actions dans le secteur de la petite enfance
a conduit l'animation du groupe de travail, il s’agit donc d'une collaboration
meéthodologique dans laquelle, elle apportait ses connaissances scientifiques.

[l — CONSTRUCTION DE LA RECHERCHE ACTION

1 — DEFINITION DE L'OBJECTIF GENERAL

La population d’enfants présentant une déficience visuelle est trés hétérogéne. Il y a
une grande variabilité dans I'expression des troubles, en fonction, du type de déficit
(cécité totale ou non) de I'dge d’apparition de la déficience, I'existence ou non de
troubles associés, de la mise en place d’'une aide précoce pour I'enfant et sa famille.
Chaque enfant est particulier, a un tempérament et des aptitudes propres.

Nous percevons notre environnement constamment en multi modalité. Les signaux
sont traités, associés, élaborés et nous permettent d’identifier, localiser des objets,
des personnes, des événements et de leur donner une signification. Des signaux
différents peuvent nous donner une méme information. Nous pouvons identifier ou
localiser un objet, un événement par le bruit qu’il émet, 'odeur qu’il dégage, son
positionnement dans I'espace. Un enfant présentant un déficit sensoriel a donc des
connaissances, des représentations mentales originales, qui lui sont propres comme
tout & chacun et tout a fait efficientes.

Cependant dans un espace congu, aménagé par et pour des personnes disposant
de tous leur sens, le déficit visuel génere des problémes d’accessibilités rapide aux
informations. Parmi nos sens, seule la vision permet une perception immédiate et
globale de l'espace. De plus la majorité des outils d’enseignements et de
transmission de connaissances sont audiovisuels.



Notre probléme en tant que professionnel est de rendre accessible I'environnement
et les outils que nous utilisons pour permettre aux enfants de s’approprier des
connaissances.

Malgré la malle FAF qui est un outil adapté nous constatons que les membres
du groupe éprouvent des difficultés pour rendre accessible a tous le
déroulement des activités.

Nous avons donc décidé dobserver et d’analyser les interactions entre
adultes/enfants, enfants/enfants, adultes/adultes dans les ateliers pour identifier les
éléments, les situations qui perturbent les échanges d’informations.

2 — REVUE DE LITTERATURE

Par interactions nous entendons les échanges d’informations verbales et non
verbales, les actions, qui permettent de communiquer et interagir entre les membres
du groupe. Ces interactions ont une finalité didactique

Notre méthodologie dans les ateliers s’appuie sur les modéles d’interactions issus du
constructiviste et socioconstructiviste qui imprégnent largement aujourd’hui les
pratiques pédagogiques et ont montré tout leur intérét.

Jérdbme Bruner s’est appuyé sur les travaux de L. VYGOTSKI (réle du langage et des
relations sociales, Zone proximale de Développement,) et de J. PIAGET
(Catégorisation, entretien clinico-critique). Le travail de J. Bruner décrit les modalités
par lesquelles un expert peut guider un novice lors d’une tache. Le tuteur soutient
l'activité de I'enfant par un certain nombre d’attitudes qui permette a ce dernier de
parvenir a résoudre une situation probléme a laquelle il est confronté. Le processus
d’étayage implique six fonctions interactives :

e L’enrélement : I'adulte doit engager l'intérét et 'adhésion de I'enfant

e La réduction des degrés de liberté : I'adulte simplifie la tache et réduit le
nombre d’actions pour arriver au but

e Le maintien de 'orientation : I'adulte doit éviter que I'enfant ne s’éloigne du but

e La signalisation des caractéristiques déterminantes : L’aider a comprendre les
écarts

e Le controle de la frustration : Eviter que les erreurs provoquent chez I'enfant
un sentiment d’échec

e La démonstration ou prestation de modeles : Le tuteur reprend un essai de
solution et espére que I'enfant va I'imiter.

Nous cherchons a appliquer ses principes dans nos accompagnements.

De c6té des enfants présentant un déficit visuel, le langage et la communication ont
fait 'objet de nombreuses études. Aujourd’hui il est admis que chez la majorité des
enfants déficients visuels ne présentant pas de troubles associés et ayant bénéficié
d’'un accompagnement précoce, la cécité n’a que peu d’impact sur I'acquisition du
langage a I'age scolaire. La notion de verbalisme, mots acquis et représentés sans
bases perceptives, est relativisée et cette particularité a peu de conséquence sur la
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construction des connaissances, a condition de multiplier les occasions
d’expériences perceptives (Y. Hatwell 2003).

Clara M. Linders (1995) dans «le langage flottant » fait le méme constat et redéfinit la
notion de verbalisme. Elle situe les risques spécifiques des enfants déficients visuels
non pas dans la construction de la pensée conceptuelle mais dans la possibilité de
traduire une connaissance abstraite dans un contexte concret.

L’enfant acquiert les premiers mots en contact direct avec I'environnement, les
objets, les situations. L’expérience directe sensorimotrice avec ces différents
référents permet le développement des premiers concepts et l'acquisition d’un
vocabulaire de base. Les mots ainsi acquis créent des liens entre le corps et
'environnement et ancrent des schémes d’actions dans les représentations
mentales.

Puis par la maturation neuronale, I'aide de I'entourage et les multiples expériences,
le vocabulaire s’enrichit, s’organise. L’enfant est alors capable d’acquérir des mots,
des concepts a partir du seul langage. Mais il peut passer d’'une notion abstraite
construite par le langage a une action concrete que s’il dispose d’'un vocabulaire de
base bien ancré dans I'expérience avec le réel. Il faut donc veiller a ce que I'enfant
déficient visuel dispose d'un vocabulaire de base suffisamment évocateur
d’expériences et de scripts d’actions pour autoriser la transposition d’un concept a
une action de maniére naturelle et automatique.

3 — OBJECTIFS OPERATIONNELS

1 — Filmer les séances pour observer les interactions
2 - Coder les interactions verbales et non verbales dans des grilles a concevoir

3 — Traiter les informations a plusieurs pour limiter la subjectivité des observations.

4 — DEFINITION D’'HYPOTHESES

Nous avons défini des hypothéses explicatives empiriques et qualitatives aux
difficultés d’interaction pour guider nos observations. Il nous semble que les
difficultés d’interactions soient plutdét d’origine contextuelle que verbales ou non
verbales.

Hypothése 1 :

L’adulte intervient souvent trop vite dans une relation d’aide verbale ou physique ce
qui empéche l'enfant d’étre autonome dans sa démarche d’exploration et ses
découvertes sensori-motrices.

Pourquoi ? Quelles causes ? A quelle fréquence ?

Hypothese 2:

Les interactions des enfants mal voyants ayant accés visuellement a I'espace proche
avec des enfants non-voyants ont des caractéristiques proches de celles des adultes
voyants avec des enfants non-voyants.



5 — APPROCHE METHODOLOGIQUE

A - Les enfants du groupe

Nous avons constitué un groupe de 4 enfants lecteurs débutants 3 filles et 1 garcon
agés de 7 a 8 ans (nés en 2004 et 2005), scolarisés dans la méme classe en
CPI/CE1. Trois enfants utilisent le code braille (deux enfants sont lecteurs braille
débutants, un enfant est lecteur) un enfant travaille en caractéres noirs agrandis
(signalé en difficulté de lecture).

Deux enfants n’ont pas accés par la vision aux éléments de I'environnement. Les
deux autres enfants ont une vision suffisante pour percevoir et identifier visuellement
des personnes, des objets, des actions, des mouvements dans l'espace de
préhension et de locomotion proche.

Le projet a été présenté aux parents des enfants et nous avons sollicité leur accord
pour filmer les séances. Le travail effectué a été montré aux parents en fin d’ateliers,
le livre qui sert de support aux ateliers a été remis aux familles a cette occasion.

Les enfants n’ont pas été choisis en fonction de critéres liés a la recherche mais en
fonction de leurs besoins d’expérimentation.

B - Le déroulement des ateliers

La malle choisie est centrée sur 'album « LA TRES PETITE POUPEE » de Marie-
Hélene DELVAL ©Bayard Editions 2009. Nous avons choisi cette malle en fonction
de I'dge des enfants et en raison de la proximité d’'un parc jouxtant I'école. Le parc
est le lieu de déroulement de I'histoire et permettait le développement des ateliers
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Nous avons proposé 8 ateliers d’'une heure de 12H30 a 13H30 du 27 février au 21
mai 2012.

La méme organisation est proposée a chaque séance afin de définir un cadre
structurant pour les enfants. Par contre les activités organisées au sein de ce cadre
offrent une grande liberté d’action et d’expression. La séance commence par un
appel avec recherche et placement des étiquettes prénoms. Ensuite nous
demandons aux enfants un rappel de [l'histoire et des activités de la séance
précédente, puis nous proposons la lecture a voix haute avec CD de sonorisation. La
lecture a voix haute s’est déroulée sur les 6 premiers ateliers. La mise en situation ou
les manipulations commencent alors. La séance s’achéve par un retour en groupe
sous le préau avant le retour en classe. Les deux derniers ateliers sont dédiés a la
découverte matérielle du livre et des illustrations tactiles. Nous avons des situations
d’interactions récurrentes et des situations nouvelles dans chaque atelier.

C - Le travail d’élaboration

Pour le travail d’analyse les séances ont été filmées en plan large et rapproché, puis
transcrites par écrit, pour étre plus facilement analysées. Le travail de réflexion
commun et d’analyse des films s’est déroulé pendant 11 séances de 3 heures
réparties de Janvier 2012 a Décembre 2012. Le groupe était composé de 5
professionnels.

- Les animatrices des ateliers (A. FER, V. MORRA)
- Les concepteurs du projet (C. CHABOT, R. MICHEL)
- Un chercheure en psychologie du développement (M.P. THOLLON BEHAR)
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Maud CUZIN, stagiaire psychologue a filmé les séances en plan large, participé a la
majorité des séances de réflexion et transcrit une séance vidéo. Elle est au moment
de I'écriture du rapport en cours d’élaboration de son mémoire sur les interactions
adultes/adultes. Par ailleurs un travail personnel de chaque participant a eu lieu entre
chaque rencontre. Toutes les séances filmées ont été transcrites en intégralité par
écrit.

IV — RESULTATS ET DISCUSSIONS

Nous avons transcrit les vidéos intégralement et nous pensions pouvoir formaliser les
observations dans des grilles nous permettant de coder les différents types
d’interaction. Malgré les transcriptions écrites, I'élaboration du codage nécessitait
tout de méme le visionnage des vidéos. Nous ne disposions pas de logiciel de
traitement des données

Les hypothéses n’étaient pas suffisamment précises et nous nous sommes trés vite
apercues qu’elles ne rendaient pas suffisamment compte de ce qu’elles devaient
expliquer. Ce travail d’'objectivation des situations d’interactions est intéressant mais
il demande une préparation en amont plus poussé, c’est-a-dire une définition d’'une
problématique plus précise, d’hypothéses plus élaborées, construction d’'une grille
d’analyse préétablie pour le traitement quantitatif et qualitatif. Nous n’avons pas
disposé de suffisamment de temps pour mener ce type de travail a son terme.

Mais aussi objectiver les interactions verbales ne suffisait pas a répondre a nos
besoins professionnels. Tres rapidement des questions sur les compétences des
enfants en fonction de leur &ge nous ont contraintes a élargir notre champ
d’investigation. Nous ne disposions pas d’une connaissance précise des aptitudes de
chaque enfant du groupe.

Par ailleurs la vidéo permet une premiere analyse qui nous a permis d’améliorer
notre action, d’adapter nos comportements sans attendre la formalisation des
données. C’est souvent le propre de la recherche-action de modifier immédiatement
les actes professionnels qui ne paraissent pas adaptés sans attendre le recueil
complet des données et leur analyse.

Notre rapport de recherche action est donc la mise en forme de notre cheminement
de pensée. C’est un ensemble d’observations et de réflexions que nous illustrons par
des exemples. lls ont été sélectionnés pour leur valeur représentative. Nous les
éclairons et analysons par une revue de littérature. Nous avons aussi formulé
différentes problématiques qui pourront donner naissance a de nouvelles recherches
plus ciblées.
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DEUXIEME PARTIE : RETOUR D’EXPERIENCE A TRAVERS L’ANALYSE DES
INTERACTIONS

Pour cette premiere expérience avec la malle, nous avons proposé des ateliers en
salle et en extérieur. Le premier atelier en salle a permis aux enfants de prendre
connaissance du cadre, des objectifs des ateliers, de I'histoire et de découvrir les
objets en dimension réelle ou miniature. Les deux ateliers suivants se sont déroulés
en extérieurs. Nous sommes allés dans un parc mettre en scéne des moments de
I'histoire, mais aussi découvrir concrétement les différents objets d’un parc, leurs
propriétés physiques accessibles par les différents sens, leur situation spatiale. Les
trois ateliers suivants nous ont permis d’approfondir des moments de l'histoire en
mettant en scéne d’autres situations, de développer les échanges entre les enfants,
travailler les différents champs lexicaux, toujours en s’appuyant sur des activités en
mode multimodal. Les deux derniers ateliers ont été consacrés au travail de lecture,
a l'exploration tactile des illustrations, aux créations d’illustrations par comparaison
avec les objets réels.

L’équipe animatrice des ateliers est composée d’'une orthophoniste et d’une
psychologue. Nos objectifs sont donc orientés sur le développement du langage oral
et écrit, les raisonnements et les concepts, a travers une démarche sensori-motrice.
Le travail pluridisciplinaire avec un groupe de quatre enfants nous permet de
poursuivre plusieurs objectifs :

- Faire vivre aux enfants des expériences perceptivo-motrices en les associant
au lexique correspondant en situation, pour enrichir les concepts et les images
mentales. Les activités dans les ateliers permettent aux enfants de repérer les
caractéristiques perceptives de différents objets ou situations, de les classer, les
catégoriser, les associer a d’autres connaissances. Les objets et situations proposés
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permettent des explorations sensorielles variées, des activités d’expérimentation en
alternant des temps de découverte et des temps de langage. L’adulte est un
médiateur. Il permet que les expériences soient élaborées et associées par un
langage approprié.

- Stimuler les savoir-faire pour chercher une information par I'intermédiaire de
ses différents sens. Les ateliers permettent aux enfants d’expérimenter en sécurité
leur environnement et donc de tester des stratégies, d’exercer les modalités
sensorielles les unes apres les autres ou simultanément. Nous travaillons en méme
temps les champs lexicaux autour des différents sens. Les enfants sont amenés a
réfléchir aux moyens a mettre en place pour bien communiquer et mieux se faire
comprendre.

- Exercer les compétences de lecteur et le traitement des images tactiles.
L’'ouvrage que nous avons utilisé lors des ateliers a été sélectionné par les
concepteurs pour sa qualité littéraire. Il propose un langage organisé et structuré, un
schéma narratif classique et une syntaxe spécifique a I'écrit. La lecture répétée a
chaque séance permet aux enfants de mémoriser le texte et les formulations. La
mémorisation du texte facilite la lecture proposée lors des deux derniéres séances.
Les ateliers animés permettent de soutenir les échanges langagiers, d’interroger, de
s’exprimer, d’argumenter, d’échanger avec ses pairs et avec I'adulte. Un travail de
découverte des illustrations tactiles est également proposé permettant de travailler
les techniques d’exploration tactile.

- Développer la confiance en soi et les capacités interactionnelles en exploitant
leur curiosité. Au cours des séances, chaque enfant est amené a exprimer son avis,
son opinion. Par le questionnement de I'adulte il est amené a anticiper ses actions et
le résultat de ses actions, comparer son anticipation a ce qu’il s’est réellement passé.
Il exerce ainsi son jugement, le confronte a celui des autres. Les ateliers permettent
de favoriser les interactions verbales et non verbales. Chacun a le temps de
s’exprimer, de demander a 'autre de préciser ce qu’il comprend ou ne comprend pas
et par conséquence de mieux se représenter comment les autres fonctionnent.

L’analyse des vidéos a travers un angle d'observation centré sur les interactions,
nous a permis d’interroger nos pratiques.

| -REFLEXIONS A PARTIR DES OBSERVATIONS DES INTERACTIONS ADULTES
ENFANTS
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1 - FAVORISER LA PAROLE DE L’ENFANT

A - POSER UN CADRE ET ENONCER LES OBJECTIFS

Pour que les enfants profitent des moments d’atelier et puissent s’exprimer librement,
il est important de définir un cadre et d’énoncer aux enfants avant chaque séance
nos attentes. Lorsqu’ils démarrent une activité, ils doivent avoir un but. Nous avons
pu voir sur les vidéos que si I'objectif est clair pour les adultes, il n’est pas toujours
clair ou compris par les enfants.

Par exemple lors des activités au Parc, il est nécessaire de rappeler régulierement ce
que l'on est venu faire et pourquoi. Sinon la forme ludique que revét lactivité
proposée (saut a la corde, découverte des racines, recherche des objets), devient
rapidement une activité ludique en soi qu’il sera plus difficile de transformer,
d’évoquer et de modéliser a la séance suivante. L’activité devient plus frivole et
I'enfant s’intéresse moins aux conséquences de ses actions, il oriente son attention
sur ce qui l'intéresse. Il peut développer ainsi des habiletés mais pas celles que nous
attendions.

B — RECUEILLIR LES REPRESENTATIONS

Dans les ateliers les enfants expérimentent des moments de [I'histoire. Pour les
guider dans leur découverte nous leur posons des questions. Ces questions ont deux
objectifs : recueillir les représentations et soutenir l'activité

Le premier objectif est de recueillir leurs représentations. Il est donc important de
préciser aux enfants que c'est «ce qu’ls pensent» qui nous intéresse, nous
n’attendons pas une bonne ou une mauvaise réponse.

Formuler nos attentes est important. En effet, le questionnement est trés utilisé en
classe et les enfants répondent aux questions en cherchant a satisfaire les attentes
des adultes. lls ont développé des comportements et des stratégies face aux
guestions, issus de connaissances implicites et explicites tirées des situations de
classe.

O. Maulini (2005) J.P. Astolfi (2008) ont étudié le statut du questionnement a I'école
qui est «le cceur de lactivité pédagogique ». Le questionnement est utilisé avec
différents objectifs : en simple introduction avant d’apporter ses propres réponses,
avant un exercice pour faciliter I'accés au sens, mais surtout pour évaluer. Le
guestionnement est « une situation paradoxale de la classe, ou celui qui sait
interroge celui qui ne sait pas» « est un des rares lieux ou c'est celui qui connait les
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réponses qui pose les questions » Les éléves comprennent donc implicitement que
'enseignant ne cherche pas a s’informer mais a évaluer. Pour satisfaire la demande
des adultes il essaye d’anticiper leurs attentes et ne se fie pas seulement au langage
verbal. Ces auteurs préconisent donc pour l'utilisation du questionnement, de
préciser aux éleves ce que l'on attend deux et d’éclaircir les enjeux du
guestionnement.

Nous avons remarqué lors du visionnage des films ce type de comportement de la
part des adultes et des enfants. Nous n’avions pas pris conscience de ces situations
d’'implicites pédagogiques pendant les séances. Cela se traduit dans différentes
situations.

Par exemple un enfant change sa réponse lorsque nous reformulons notre question,
alors que nous attendions simplement une précision.

Exemples d’échange autour de la découverte des images tactiles du livre.
A - « Qu’est-ce qu'il y a de représenté sur I'image ? »

E - «Ily ade laterre, la »

A - « C’est de la terre 14, a ton avis ? »

E- « Non!»

A- « Qu’est-ce qu'il y a, en haut ? »
E- « La grille qui est ouverte ! »

A
E

Le fait de reprendre les propos de I'enfant est interprété par 'enfant comme « ma
réponse est fausse », alors que l'adulte attend un complément d’information qu'’il
devrait donc formuler clairement. « Tu percois la grille ouverte et est-ce que tu
percois encore autre chose ? ».

« La grille qui est ouverte ... »

« non, la grille qui est fermée »

Du c6té de 'adulte il faut donc étre vigilant a la maniere de formuler les questions et
ne pas hésiter a rappeler régulierement que I'on s’intéresse a la fagon dont I'enfant
pense. Ce comportement face aux questions n’est pas spécifique aux enfants
présentant un déficit visuel, cependant nous accompagnons nos questions de gestes
et attitudes qui orientent le sens de la question verbale. Ces informations non
verbales leur échappent souvent, la nécessité d’étre précis verbalement se pose
d’autant plus.

2 — INTERROGER L'ELABORATION VERBALE CHEZ L’ADULTE

Le deuxiéme obijectif des questions est d’accompagner I'enfant dans son exploration
et de I'encourager a aller au bout d’'une activité, d’'une expérience. Cet étayage ne se
fait pas simplement par des questions mais aussi par une description des
informations temporelles et spatiales auxquelles I'enfant n’a pas directement acces.

Or décrire précisément un geste ou une action n’est pas habituel. Le vocabulaire
spatial est particulierement référentiel et nous utilisons ordinairement beaucoup de
termes déictiques. Les gestes et la parole ne se déroulent pas toujours dans la
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méme temporalité. Nous I'avons constaté plusieurs fois lors des ateliers, nous
prenons comme exemple I'explication du sauter de corde.

« D’abord au départ il faut que la corde soit derriere toi, je vais la faire passer si tu
veux derriére, tiens la bien dans tes deux mains, tiens bien les poignées, c’est super
comme tu fais, et maintenant tu la lances pour qu’elle passe devant toi, tu lui donnes
un mouvement comme ¢a, fais la passer devant toi, oui bravo, ... elle est devant tes
pieds maintenant, (mais I'enfant reléve la corde qui se coince sur ses épaules)

Attends.... Attends.... maintenant tu vas sauter au-dessus avec tes pieds ... pose la
ficelle parterre, attends (I'enfant rameéne la corde devant et derriere lui) ... on
recommence ... sens avec le bout de tes chaussures, tu sens avec le bout de tes
chaussures la corde ...on va la poser bien parterre et fais un saut en avant....
(L’enfant saute par-dessus la corde) voila oui, tu as passé déja avec un pied il y a
l'autre qui n’est pas passé (passe son pied) ... »

Verbaliser une action est une chose compliquée. Elle I'est aussi pour des personnes
voyantes ou qui ont de bonnes habiletés motrices.

Ainsi B. Thon s’intéresse au réle de la cognition dans 'action motrice et notamment a
la verbalisation des actions chez les sportifs de haut niveau. Il signale la difficulté a
«parler» du mouvement. Il a montré le réle ambigu des consignes qui décomposent
un mouvement pour I'apprentissage d’'un geste. « Ainsi, I'expression verbale d’un
savoir-faire moteur ou la traduction d’instructions verbales en action motrice,
présentent souvent de grandes difficultés. »

Extrait du cours de Bernard THON 2012 - Master 1 - Sciences du Sport et du
Mouvement Humain UE SC1 - Apprentissage et adaptation des habiletés motrices :
De la difficulté a penser le mouvement : le rétropédalage

« Les jambes travaillent alternativement et décrivent un mouvement circulaire vers
l'intérieur. La jambe droite remonte vers les fesses, pendant que la jambe gauche se
déplace vers le dedans et vers le bas (figure 2). La jambe droite s’oriente vers
I'extérieur et vers le bas. A ce moment, il est primordial que la plante des pieds soit a
plat (au moment de la poussée, pour une efficacité motrice maximale).....». « Le
rétropédalage » Madelenat G. (1995) Revue EP.S, 251, 46-47

L'exécution d’'une action motrice sollicite un grand nombre de processus. Ces
processus relevent de deux types de fonctionnement et correspondent a des circuits
distincts dans le cerveau. « lls sont sollicités differemment selon le niveau d’expertise
de l'acteur et I'enjeu de la situation». « Le sensori moteur traite 'automatisme du
geste (la machine corporelle) et le cognitif est le contréle conscient du déroulement
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de I'action (I'esprit guide le corps) ». Méme s’il y a des liens entre les deux circuits,
nous avons deux réseaux distincts. Le traitement des instructions verbales génere
une surcharge cognitive qui peut dégrader la performance physique.

Nos objectifs dans les ateliers ne sont pas de développer des habiletés motrices
mais qu’a travers une action motrice I'enfant fasse des liens entre les mots et des
schémes d’actions, et que I'action motrice favorise la mémorisation. Nous devons
permettre aux enfants d’agir sur I'environnement en donnant des instructions
verbales pour guider leurs gestes, en respectant le déroulement spatial et temporel
de I'action, et en ne prenant pour repére que I'environnement accessible tactilement.

Dans les ateliers les enfants se déplacent, jouent les situations rencontrées par les
personnages de l'histoire, découvrent et explorent des objets. Tous les événements
gui se déroulent autour d’eux ne leur sont pas directement accessibles. Nous devons
décrire oralement les activités.

Ce complément d’informations que nous devons apporter n'est pas intuitif et
demande aux adultes de se projeter du point de vue des différents enfants du
groupe. Il repose sur l'utilisation d’'un vocabulaire spatial précis, sans référentiel
visuel, qui rend compte de situations dynamiques. Pour décrire ou guider une action
il faut faire correspondre les gestes et les paroles, or les actions vont souvent plus
vites que les énoncés verbaux.

De plus les comportements interactionnels s’appuient sur des processus verbaux et
non verbaux automatisés (gestes de pointage, adverbe déictique spatiaux Ia, ici, la-
bas). Il n’est pas simple dans I'action de contrdler et modifier nos habitudes.

Les limites de la verbalisation pour guider un enfant qui ne peut pas imiter
visuellement un mouvement ou une action conduit les personnes voyantes a passer
par une guidance physique des enfants.

3 - INTERROGER LA GUIDANCE PHYSIQUE

La guidance physique consiste a diriger les gestes et les mouvements des enfants.
L’adulte attire I'attention de I'enfant sur les éléments d’'un objet qu’il veut lui faire
découvrir en guidant les mains. L’adulte est ainsi sOr que l'enfant accéde a
linformation ciblée et partage les mémes centres d’intéréts. L’adulte peut compléter
'information haptique par le langage verbal.

Cette guidance physique intervient également pour d’autres raisons. Tous les
enfants ne bénéficient pas d’'un accompagnement précoce, et I'appétence au toucher
est variable d’'un enfant a l'autre. Si certains enfants non-voyants développent
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précocement des compétences efficaces pour découvrir leur environnement, d’autres
manifestent des appréhensions pouvant aller jusqu’au refus de toucher. La vision a
souvent un réle rassurant en permettant d’identifier les objets et les matieres a
distance. La vision permet donc de préparer les mains et le corps au contact et
d’adapter son approche. La guidance gestuelle permet de rassurer I'enfant et de
dépasser ses appréhensions.

Les gestes d’explorations des objets comme le suivi de contours, le soulevement,
sont des gestes complexes qui ont besoins d’étre exercés. La guidance physique
des mains permet aux adultes d’expliquer comment découvrir les propriétés
physiques et les différents éléments fonctionnels des objets en accompagnant leurs
gestes.

Les procédures d’exploration manuelle (Lederman et Klatzky - 1987).

La modalité haptique (perception tactile qui provient d’une exploration active) joue un
réble essentiel dans le développement perceptif et cognitif. (Y. HATWELL, E.
GENTAZ) des enfants mal voyants.

La guidance physique joue en partie le réle de I'imitation visuelle. Elle permet de
passer par le faire, puisqu’il est compliqué de décrire un savoir-faire moteur ou de
faire une action complexe uniquement a partir d’'instructions verbales. La majorité
des professionnels y ont recours.

Enfin la guidance physique s'impose également car I'enfant déficient visuel peut
présenter des difficultés dans les activités motrices et les habiletés gestuelles. Nous
savons que le développement perceptivo moteur est plus laborieux chez I'enfant
malvoyant. Le traitement des flux visuels par la vision périphérique participe a la
régulation tonique, a la régulation des mouvements, au développement postural de
'enfant et au déplacement. (A. Bullinger, D. Mellier 1988 2002 2004). De plus, la
construction des représentations spatiales suit le développement postural et les
déplacements dans I'espace.

L’enfant non voyant ou trés mal voyant a tendance a avoir moins d’activités motrices
s’il n’est pas sollicité. Ses déplacements et actions sont plus lents et prudents. I
existe un risque d’instabilité psychomotrice, de blindismes ou de décharges motrices
répétitives, des syncinésies. Il a besoin d’une aide spécifique. (Portalier et Vital-
Durand 1989). La motricité fine sans contrdle visuel est plus compliquée.
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Cependant cette procédure interroge doublement :

- Est-ce que cette intervention directe sur le corps de l'enfant n’est pas trop
intrusive ?

- Est-ce que l'enfant acquiert réellement un savoir-faire lorsqu’il est ainsi
accompagné ?

Guidance physique et espace proxémique

Pour répondre a la premiére question nous nous tournons vers I'école de Palo Alto et
de nouveau sur le réle de la communication non verbale dans l'interaction. E.T. Hall
(1963) anthropologue, a montré le rbéle joué par l'espace physique dans la
communication entre les personnes. Chez I'adulte la distance entre les corps est
importante et marque le type de relations qui sont entretenues.

Ces distances varient selon les cultures et les individus, plus importantes dans les
pays du Nord que dans les pays du sud. Il a défini quatre zones de proximité :

- la sphére intime, les deux personnes se tiennent entre 15 cm et 45 cm l'une de
'autre, peuvent se toucher, chuchoter...

- la sphére personnelle pour les personnes amies ou proches de 45cm a 1,20 m

- La sphere sociale pour les relations autres (professionnelles ou inconnus) 1,20 m a
3,60m

- La sphére publique 3,60 a 7,50 m

Cet espace proxémique se construit progressivement en lien avec le processus de
séparation.

A la naissance le contact corporel, peau a peau, la stimulation du corps est un
besoin fondamental. (Théorie de I'attachement J. Bolwby, concept de Holding et
Handling D. Winnicott). La somesthésie est le systeme sensoriel principal. Un enfant
peut s’épanouir privé d'un sens « extéroceptif », mais I'absence de stimulations
somesthésiques provoque des troubles majeurs. Ce besoin diminue
progressivement, grace au développement sensori-moteur et a I'étayage psychique
structurant de I'entourage. L’enfant instaure une distance entre son corps et le corps
des autres. Avec l'apparition du langage et la distanciation apportée par les
déplacements autonomes, l'enfant change de registre de fonctionnement.
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L’interaction avec les autres se déroule de plus en plus a distance par le langage et
la vision. Les contacts corporels sont alors codifiés. Entre 3 et 5 ans I'enfant a
intériorisé la notion de pudeur, et d’intimité.

En France, a I'école, dés la maternelle il y a peu de contacts physiques entre
enseignants et éleves (M. Raveaud 2004). « La distance que I'enseignant maintient
avec ses éléve se situe entre une distance sociale et une distance personnelle,
I'enseignant pourra moduler selon les effets recherchés : se rapprocher d’'un éléve a
qui il veut parler en particulier ou se rapprocher d’'un groupe d’éléves bavards ».

Avec les enfants déficients visuels les contacts corporels et physiques continuent
plus longtemps et sont beaucoup plus fréquents. Dans la famille nous savons que la
distanciation mere enfant est souvent plus compliquée du fait de la vulnérabilité et de
la fragilité de lI'enfant (P. Ben Soussan, S. Korff Sausse 2007). Dans les lieux
d’éducation et de scolarisation, les contacts corporels se maintiennent car comme
nous l'avons vu précédemment, ils sont nécessaires pour mettre en place des
habiletés motrices et gestuelles.

L’enfant ne pergoit pas visuellement I'espace physique entre les personnes adultes,
et n'est pas forcement conscient que cette guidance physique n’est pas
systématique. Il parait donc nécessaire de parler trés tdt de ce « langage silencieux »
aux enfants. Cela permet de développer le besoin d’'indépendance et d’autonomie,
de favoriser I'affirmation de soi et autorise I'enfant & manifester son mal étre et son
désaccord lorsque des personnes étrangéres le manipulent en pensant bien faire.
C’est également un point important @ maitriser adulte dans la communication avec
des personnes voyantes. Le respect de ces distances facilite la communication.

Guidance physique et apprentissage

Les bénéfices de la guidance physique pour acquérir une habileté gestuelle sont
aussi a interroger. Par la guidance physique nous souhaitons transmette a I'enfant
une habileté. Nous sollicitons implicitement sa propension a I'imitation.

Mais contrairement a la situation d’imitation visuelle, lorsque nous guidons
physiquement I'enfant nous le plagons dans une position passive. Il n’initie pas
laction, il ne peut pas anticiper son déroulement et son achévement, il semble
nécessaire de lui rendre l'initiative.

Pour cela :

- Faut-il arréter le guidage avant la fin de l'action ?

- lui permettre d’anticiper le déroulement des gestes ?

- placer ses mains en dessus ou en dessous des mains de celui qui montre ?
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Il serait souhaitable de mener une étude ciblée sur cette compétence afin d’établir un
référentiel.

Il semble également nécessaire d’accompagner la guidance d’instructions verbales
précises.

Il faut également réfléchir a son placement par rapport a I'enfant. Selon que nous
soyons dans une relation de coopération, de coaction, d’apprentissage nous nous
placons differemment les uns par rapport aux autres, a c6té, derriére, en face.....

C’est un théme qui mériterait d’étre développé et peut donner lieu a des recherches.

4 - LE LANGAGE DANS L'INTERACTION

Dans une situation d’apprentissage linteraction verbale n’a pas seulement pour
objectif d’établir une communication, de maintenir I'attention et d’échanger des
informations ou des impressions, il a également pour objectif de transmettre des
savoirs nouveaux que I'enfant doit s’approprier pour élaborer sa pensée.

J. Bruner (1998) rappelle que la parole est une action plurifonctionnelle qui a « un
double aspect : une fonction de représentation et une fonction de communication ».
Ces propriétés « lui permettent de jouer un rble essentiel dans le développement de
la conscience ». Les relations entre les mots et leurs fonctions «sont établies par les
interlocuteurs dans leur contexte d’énonciation ».

Dans les ateliers les enfants s’appuient sur la précision et la qualité du langage pour
construire leurs représentations et mettre en lien leurs nouvelles connaissances avec
des champs conceptuels. Nous avons pu constater dans les ateliers que nous
n’étions pas toujours suffisamment vigilantes sur la précision du vocabulaire. Nous
illustrons ce point par un extrait de I'atelier 8.

Pendant cette séance les enfants fabriquent deux illustrations du livre :
- un parapluie avec un papier de bonbon et une allumette,
- un balai avec un fagot et un batonnet.

Les quatre objets nécessaires a la fabrication sont dans une enveloppe a la fin du
livre. Les enfants ouvrent I'enveloppe et prennent les 4 petits objets dans leurs
mains. Nous voyons les objets que les enfants saisissent. Nous interrogeons un
enfant non voyant :

A « Qu’est-ce que tu as dans la main ? »
E : « Un élastique, un bout de baton »

Avec ces questions nous voulons nous assurer qu'il a reconnu les objets. Un enfant
voyant sait que nous avons vu ce qu’il a dans la main, pour lui la question n’est pas
ambigue, c’est une question d’évaluation. L'adulte veut savoir s’il a identifié les objets
et connait leur nom.

Un enfant non voyant ne sait pas si nous avons vu les objets, il peut le supposer par
habitude, mais n’en est pas certain. Lorsque nous l'interrogeons il ne sait pas si nous
voulons connaitre ce qu’il a dans la main, ou si nous voulons savoir s’il a identifié les
objets, s’il en connait le nom. Dans le cas présent la réponse apportée répond aux
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trois demandes. Mais une question ainsi formulée peut créer une confusion, laisse un
flou. Avant la question il est donc nécessaire de préciser la situation pour qu’elle soit
explicite :

« J’ai vu les objets que tu as dans la main, mais toi, les as-tu identifiés ? »

Pour que la communication fonctionne, il est nécessaire que les protagonistes
élaborent une méme réalité, nous ne partageons pas I'ensemble du contexte
d’énonciation. |l faut s’assurer que I'enfant construit bien les mémes référents que
nous, c’est-a-dire qu’il percoit ce que nous percevons. Avec les enfants non-voyants
et tres mal voyants, il faut donc que I'adulte transmette par le langage les éléments
qui peuvent manquer a I'enfant.

Aprés s’étre assuré que nous partageons le contexte d’énonciation, il faut s’assurer
gue le mot renvoie bien au méme champ conceptuel. Les causes de mésententes et
d'incompréhensions viennent souvent, et cela méme entre les personnes voyantes,
d’'un écart entre un mot et sa représentation définitoire et conceptuelle.

Lorsque dans les ateliers nous travaillons sur les modalités sensorielles, il faut étre
attentif a I'utilisation de certain terme et notamment du terme « voir ». « Voir » est
souvent utilisé dans le sens de « percevoir », ou de « montre-moi ». Il n’est pas
question d’interdire I'utilisation de termes visuels. Les enfants non-voyants utilisent
ces termes dans la communication journaliére et cela ne pose pas de probleme. Mais
a certain moment des ateliers sensoriels lorsqu’il s’agit d’élaborer une représentation
du réel et de savoir a quelles informations I'autre a accés cela peut en poser. Il est
important d’étre vigilant au vocabulaire en méme temps que l'on travaille une
modalité sensorielle.

Il faut étre précis et utiliser un vocabulaire évocateur. Il faut se projeter dans ce que
I'enfant peut comprendre de nos explications et s’assurer que I'échange autorise une
image mentale efficiente. Pour illustrer ce point nous citerons deux extraits
d’ouvrages.

P. Claudet (2000) cite les propos d’'une personne non voyante pour expliquer les
difficultés a s’approprier une représentation par le langage [...] Les descriptions, je
me paume dedans et l'effort qu'elles exigent me devient pénible, elles rendent le
bouquin fastidieux, ce n'est plus de la détente. J'ai di abandonner Notre-Dame de
Paris. Je l'ai lu en Braille, je vais prendre au hasard un passage et tu comprendras,
écoute: "Inclinés vers le couchant, ses rayons (ce doit étre le soleil) de plus en plus
horizontaux se retirent lentement du pavé de la place et remontent le long de la
facade a pic dont ils font saillir les mille rondes bosses sur leur ombre, tandis que la
grande rose centrale flamboie comme un ceil de Cyclope enflammée des
réverbérations de la forge". [...] "Vous les voyants, vous nous imposez votre vision
des choses, mais votre vocabulaire nous ne pouvons pas I'employer en plein, trop de
mots ont des rapports trop étroits avec votre univers visuel pour étre utilisés par
nous.

Cependant Pierre Villey rappelle la nécessité pour les personnes non voyantes de
S’approprier ce langage , « L'aveugle vit dans la société des voyants et parle leur
langue : c'est pour lui un impérieux besoin de communiquer avec eux aussi
pleinement que possible, de penser et de sentir comme eux. Aussi, la méme ou le
contenu sensoriel lui échappe, - c'est-a-dire en ce qui concerne les vocables
spécifiguement visuels -, s'offre-t-il le luxe d'extraire des mots leur quintessence
affective. »
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Les enfants ont I'habitude qu’'une partie de ce qui leur ait dit échappe a leur
compreéhension, ils font avec cette différence. Par conséquence ils ne le signalent
pas toujours leur incompréhension. C’est a nous de nous assurer que les enfants ont
bien saisi 'ensemble des informations permettant la compréhension d’'une situation.

Lorsque nous nous adressons a l'enfant nous devons décrire objectivement la
situation et identifier nos sources d’informations, préciser nos propos personnels.
C’est grace a la représentation générée par le langage que I'enfant mal voyant
pourra se forger une idée concréte de la situation ou d’'une nouvelle notion.

Le langage sert donc a la fois a communiquer, c'est-a-dire a transmettre et a
échanger des informations, et a la fois a élaborer sa pensée.

La communication entre des personnes non voyantes et voyantes est donc de bonne
gualité¢ a condition que les personnes voyantes aient un langage verbal qui ne
s’appuie pas sur des référents contextuels inaccessibles aux personnes non
voyantes. Sur le plan de la communication, N. Baltenek, A.Galiano (2007) ont montré
que, chez les adultes déficients visuels, malgré les difficultés d’accés au langage non
verbale, la communication est de bonne qualité car « lintercompréhension passe
avant tout par le langage verbal » et que «La relation de communication entre
personne aveugle et personne voyante est davantage déstabilisante pour le voyant
que pour l'aveugle ».

Eviter le langage référentiel ou utiliser un vocabulaire approprié est une compétence
qui se développe chez les professionnels en contact régulier avec des personnes
non voyantes. Mais cette compétence s’acquiere de fagcon empirique. Méme avec de
I'expérience, selon I'objectif de I'échange, I'endroit ou I'on se trouve, se passer des
références au contexte environnemental peut étre tres compliqué, cela est
particuliéerement vrai dans les situations d’apprentissage. C. Schepens (2009) fait
remarquer que dans les situations d’interactions « 'adaptation génére des difficultés
de part et d’autre... et il est nécessaire d’aider I'enfant a développer des habiletés a
la communication visuelle et visuelle perturbée ».

Il semble aussi nécessaire de développer des habiletés a la communication chez les
professionnels.

5 - COMMUNIQUER EN MOBILISANT LENSEMBLE DES MODALITES
PERCEPTIVES

Nos échanges avec I'environnement sont constamment multimodaux, mais la vision
semble souvent prédominante sur les autres sens. Pourtant personne n’apprend de
la méme facon. De nombreux auteurs ont montré qu’il y a différents moyens d’arriver
a son but, les stratégies sont multiples (M. Reuchlin 1989) et l'intelligence méme est
multiple (H. Gardner 1993).) Le concept de la gestion mentale (A. de La Garanderie)
et en neuropsychologie des styles cognitifs (F. Lussier, J. Flessas) vont également
dans ce sens. Les personnes privilégieraient un canal perceptif qui n’est pas
forcément la vue. Les conseils pour I'enseignement sont de « présenter un méme

concept a travers des modalités variées plutdt que de se répéter
consciencieusement ».
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A. Meltzoff (1977) a montré qu'il existait des liaisons intermodales trés tét chez le
bébé. La base neurologique qui permet lintégration et la médiation entre deux
modalités n’est pas connue, mais l'idée d’une perception amodale est aujourd’hui
abandonnée (Y. Hatwell, A. Streri, E. Gentaz). Mais les auteurs soulignent que les
fluctuations de cette compétence observées au cours du développement de I'enfant,
« suggerent qu’il s’agit d’'une construction et d’'une conquéte perpétuelle de I’enfant »
pour maintenir ou rétablir la relation entre les modalités sensorielles.

Chez la personne malvoyante, le déficit visuel entraine une utilisation plus importante
des autres sens. Certains enfants que nous rencontrons dans nos pratiques
montrent qu’ils ont développé des stratégies efficaces pour accéder a l'information,
une attention auditive sélective trés opérationnelle, un empan mnésique en mémoire
de travail auditive qui évite un recours a la vision couteux, une discrimination trés fine
dans le toucher.

Les recherches récentes ont effectivement montré une amélioration des capacités
perceptives des autres sens. E. Gentaz rappelle « que la cécité précoce entraine des
modifications durables dans I'organisation fonctionnelle du cerveau », et « modifie
l'activité des zones corticales visuelle ». De méme O. Pascalis a montré « que les
sourds présentent un champ visuel plus développé que les entendants». La plasticité
neuronale permet au cerveau de s’organiser en fonction des flux sensoriels qui lui
parviennent.

Un enfant déficient visuel développe souvent des procédures adaptatives
complétement originales par rapport aux modeles normatifs (S. Portalier 1996).
Cependant pour optimiser ses capacités sensorielles, autre que visuelles, il faut que
'environnement favorise leur utilisation. L’appétence ne se met pas en place
automatiqguement, les enfants peuvent parfois refuser d’utiliser leurs autres modalités
sensorielles pour des raisons culturelles, sociales, relationnelles ou affectives.
L’enfant a peur de toucher, de golter de nouvelles choses, a peur des bruits. Il ne
dispose pas du r6le rassurant de la vision. Il faut donc composer avec la nécessité
d’encourager I'enfant a utiliser 'ensemble de ses sens, tout en respectant les
interdits sociaux et les appréhensions des enfants.

Il est également important de se rappeler que toute activité perceptive a une
dimension motrice. La prise d’informations par les différentes modalités perceptives
est active. Ainsi l'activité oculomotrice (fixation, poursuite) est indispensable a
I'exploration visuelle et a une incidence sur le jugement perceptif (E. Vurpillot 1974),
le toucher est associé aux mouvements qui va détecter les affordances donnant du
sens a l'exploration manuelle haptique (Hatwell, Gentaz), les mouvements
d’orientation de la téte sont nécessaires pour exploiter 'audition stéréoscopique et la
sélection des sons ou d'une odeur, la mastication ou mouvement de la langue
nécessaire au gout. Nous bougeons pour mieux percevoir.
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Dans les ateliers nous favorisons l'activité motrice, non pour développer les habiletés
motrices mais pour aller a la rencontre de I'environnement. La vision autorise de
nombreuses expériences naturelles dans le quotidien. Pour les enfants malvoyants
ces expériences doivent étre souvent provoquées. Comme l'ont montré de
nombreuses études, I'activité motrice permet, d’explorer, de manipuler. Elle favorise
'assimilation en permettant a I'enfant de transformer son environnement, de tester,
d’anticiper, mettre a I'épreuve, de vérifier les résultats, comparer des actions et leur
rétroaction.

Lorsque I'enfant est acteur, dans une activité organisée, la curiosité est éveillée,
I'attention est focalisée. Le schéme proprioceptif renforce la mémoire et aide I'enfant
a retrouver un contenu. L’activité perceptive consiste a percevoir et interpréter les
signaux sensoriels pour comprendre le monde.

Pour exploiter au mieux dans linteraction son potentiel perceptivo moteurs, il est
nécessaire de permettre a I'enfant d’expérimenter 'ensemble de ses sens mais aussi
de lui faire prendre conscience des informations apportées par chague modalité. La
malle a cet objectif.

A - MODALITE AUDITIVE

La modalité auditive est sollicitée habituellement par les activités de langage et par
les activités musicales. La malle nous a permis de travailler autour de la modalité
auditive d’'une autre fagcon. Un CD de sonorisation permet d’introduire lors de la
lecture de I'histoire une ambiance sonore des situations décrites, a certains moments
de I'histoire. La répétition des sons a chaque lecture leur permet d’associer une
représentation mentale sonore a un texte. L’accés au sens est favorisé.

Nous proposons ensuite aux enfants de reconnaitre les sons, d’identifier a quelles
informations sur I'objet ils ont accés grace aux sons. Nous leur permettons ensuite
de les reproduire, puis de découvrir par leurs autres sens I'objet qui produit le son, de
comparer les objets et de comprendre que deux mémes objets peuvent produire des
sons différents.

Il nous a paru important dans ces séances de rendre I'enfant producteur de sons et
de partir de leur production pour engager une réflexion sur les propriétés des objets.
Identifier une matiére, ou la taille d’'un objet est possible a partir du son produit. Nous
utilisons tres rarement le son pour identifier la matiere, le toucher excelle pour la

25



reconnaissance des textures. Nous recourons au bruit émis par les objets
uniquement pour lever une ambiguité. Par exemple nous allons frapper un objet en
plastique qui aurait 'aspect et consistance du verre.

Il nous a semblé nécessaire de proposer un temps plus important dans les ateliers
autour de la modalité auditive. Enregistrer des moments de séance pour garder des
traces auditives et a partir desquelles nous pourrions faire un travail de
reconstruction des expériences.

Améliorer le travail fait autour et a partir du son est une piste de recherche future.

B - MODALITE HAPTIQUE

.
¢ o
AHE

Dans les deux derniers ateliers, nous avons travaillé spécifiquement le toucher avec
la découverte des images tactiles qui illustrent le livre remis aux enfants. Les enfants
du groupe ont des habiletés haptiques. « La perception tactilo-kinesthésique ou
haptique (terme introduit en psychologie par Revesz, 1934, 1950; cf. aussi Gibson,
1962) ou active résulte de la stimulation de la peau résultant des mouvements actifs
d'exploration de la main entrant en contact avec des objets. » (Y. Hatwell E. Gentaz
2013).

Ces auteurs ont montré l'intérét et la richesse de ce sens pour compenser les
difficultés visuelles. Cependant la modalité haptique a des limites pour
'appréhension de I'espace, I'accés a I'information se déroulant dans une temporalité
plus longue et plus fragmentée. La perception haptiqgue contraint a mémoriser et
reconstruire une image mentale.

L’illustration tactile dans le livre est tres appréciée par 'ensemble des enfants, mais
c’est bien le texte qui donne du sens a l'illustration et non le contraire. Dans la malle,
le livre tactile a une place particuliere. C’est un livre qui vient conclure un travail
d’expériences sensorielles et langagieres menées auparavant. Nous pensons que
les illustrations tactiles doivent présenter des caractéristigues perceptives qui
évoquent les expériences vécues par les enfants.

Il nous semble intéressant d’interroger les illustrations tactiles proposées par les
livres de la malle, en s’appuyant sur les commentaires des enfants. Un premier
travail va étre lancé par Nathalie ISARD transcriptrice Braille. Ce travail sera
accessible sur le site de la malle ressources du CTRDV.

C - MODALITES GUSTATIVE ET OLFACTIVE

26



Nous n’avons pas travaillé spécifiquement les modalités gustative et olfactive dans
les ateliers. L'odorat est trés utilisé par les petits enfants non voyant, pour la
reconnaissance des personnes, mais aussi pour identifier leurs vétements.

Le cadre des ateliers peut également permettre un travail autour de ses modalités et
peut étre I'occasion d’aborder succinctement les régles de la communication et les
tabous sociaux autour de l'utilisation de ces deux sens. lls sont souvent associés a
des sens instinctifs, peu fiables.

Dans la société et a I'école, I'audiovisuel tient une place importante. Les nouveaux
médias de communication accentuent encore cette dominance. Il est important
d’avoir des espaces ou ces modalités peuvent étre exploitées. J. Souriau (2007)
rappelle que I'acte perceptif et la culture interagissent « Dans le cas de la surdicécité
congénitale, on observe une asymeétrie et un écart énorme entre I'expérience du
sujet sourd aveugle (essentiellement tactile et kinesthésique) et celle de la culture
dominante qui a construit des cadres sémiotiques fortement basés sur la vision et
l'audition. L’existence de cet écart constitue un obstacle qui fait prendre conscience
de l'existence de ce travail sémiotique qui, dans la plupart des situations de la vie
guotidienne passe totalement inapercu. »

« ... le cerveau en cours de maturation du jeune enfant « charge » les logiciels de la
culture, s’appropriant ainsi les cadres sémiotiques qui lui permettront de comprendre
le monde.... Pour prendre un exemple simple, le bruit d’un objet qui chute dans une
maison ou il n’y a personne est un pur événement physique, tandis que le méme
bruit au moment ou il y a quelqu’un pour le percevoir va immédiatement faire 'objet
d’un traitement sémiotique lui attribuant la valeur d’« indice » (la personne qui le
percoit percevant cet événement comme pouvant « indiquer » l'existence d’un
événement non directement percu — la chute d’un objet) »

Il serait intéressant d’envisager une maniéere de travailler ces deux modalités dans
les ateliers.

D - MODALITE VISUELLE

La malle est un outil multi sensoriel, donc travailler et réfléchir autour de la perception
visuelle est aussi important. Il faut permettre aux enfants malvoyants d’exploiter au
mieux leur potentiel visuel et s’assurer suffisamment de la qualité de I'information
que percoit I'enfant.

Dans l'atelier 7 lorsque nous découvrons le livre, les enfants constatent que deux
pages n'ont pas dillustration. Il y a en haut de la page les mots « balai»
« parapluie » écrit en braille ou en noir. L’enfant dont le livre est en version « noir ».

Enfant : Ca doit rester blanc, ca!
Adulte : Ah non, qu’est-ce qu’on va faire Ia ?
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Enfant : Sur la page, c’est marqué blanc !
Adulte : Non, qu’est-ce qu’il y a de marqué ?
Enfant : (approche la page de son visage) bl [bl] ...

(L’adulte cache la deuxieme syllabe pour aider la fixation)... ba [ba] (adulte cache la
premiere syllabe) .... lai [l€]

Adulte : on va mettre quoi alors sur cette page ?
Enfant : le balai .....

Lorsque nous avons une vision parcellaire de I'information a cause du mouvement,
du manque de contraste ou de luminosité, notre cerveau compléte l'information et
interpréte donc la réalité pour donner du sens a la perception visuelle. Dans les
situations de lecture les mouvements oscillatoires de la téte du fait d’'un nystagmus
engendrent des difficultés a obtenir une fixation en vision centrale et des saccades
calibrées. La lecture se fait alors a partir de 'amorgage sur quelques lettres du mot.
Ici le «b,l,a» qui conduit & une interprétation erronée. Ces situations sont tres
courantes avec les enfants malvoyants.

L’expression du trouble visuelle varie en fonction du contexte et de I'environnement
qui changent souvent dans les ateliers, luminosité, éloignement et qualité du support.
Les enfants mal voyants signalent rarement leurs difficultés et compensent, comme
ils percoivent visuellement des éléments de I'environnement nous avons tendance a
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«oublier leur malvoyance », il est donc important de vérifier auprés de tous ce qu’ils
ont pergus.

Il est également important d’élaborer autour de la vision avec les enfants non voyants
pour leur permettre de se représenter a quelles informations nous avons accés avec
la vision et leur faciliter la compréhension des agissements d’autrui.

Travailler chague modalité séparément est nécessaire pour que les enfants prennent
conscience des spécificités et des informations auxquelles nous pouvons accéder
par chaque sens. Il est aussi nécessaire de faire prendre conscience aux enfants de
la complémentarité et de la redondance des informations apportées par chaque
modalité. Cette réflexion métacognitive peut leur permettre de développer des
stratégies vicariantes.

5 - DEVELOPPER LA PENSEE REFLEXIVE OU METACOGNITIVE

La métacognition est un concept développé par John H. Flavell (1976) :"La
métacognition se rapporte a la connaissance qu'on a de ses propres processus
cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui touche, par exemple, les propriétés
pertinentes pour I"apprentissage d’informations et de données... »

Pour comprendre le role de la métacognition dans l'apprentissage, on lira avec
intérét la thése de Science de I'éducation d’Anne-Marie DOLY « Métacognition et
pédagogie - Enjeux et propositions pour l'introduction de la métacognition a I'école ».
Elle précise la définition de la métacognition « Ce sont des connaissances
métacognitives (ou métaconnaissances), c'est-a-dire des connaissances que le sujet
possede de facon consciente (ou pouvant le devenir) -pour les avoir lui-méme
construites et/ou utilisées de maniere consciente et controlée- ; elles portent sur lui-
méme, -ses connaissances, ses compétences, ses points forts et faibles, ses
maniéres de fonctionner intellectuellement et affectivement dans les rapports aux
tdches qu'il a a résoudre .... Elles portent aussi sur les taches, leurs nature, leurs
conditions de réalisations, sur les stratégies celles qu’il possede et celles qu'il sait ne
pas posséder..... Le contrble est le second aspect de la métacognition : il s'effectue
au moyen de processus cognitifs permettant d'anticiper et de planifier, d'autoévaluer
I'activité par monitoring, de la réguler si nécessaire et d'en évaluer le résultat. »

Le concept de métacognition peut étre rapproché du concept piagétien d’équilibration
majorante, un phénomeéne externe provoque un conflit cognitif donc un déséquilibre
qui va permettre a I'enfant de déconstruire son savoir avant de le reconstruire par
abstraction réfléchie et réfléchissante. Pour Bruner ou Vygotsky c’est la confrontation
au point de vue de l'autre et la prise en compte de son point de vue qui provoque le
conflit socio cognitif et permet une prise de conscience, une réflexion et une
autoréegulation.

A. Karmiloff-Smith et B. Inhelder (1975) ont montré que les enfants passent par trois
phases dans les processus de réflexion. Entre 4 et 6 ans I'enfant oublie souvent le
but du probleme et se centre sur ses actions, il enchaine des actions au coup par
coup sans anticipation. Entre 6 et 7 ans il n'oublie plus le but, il anticipe en
s’appuyant sur une représentation cohérente mais sa théorie ne lui permet pas de
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retirer des informations des rétroactions. Vers 7, 8 ans, I'enfant peut comparer les
résultats et ses représentations initiales et accéder a la métacognition.

En 1986 A. Karmiloff-Smith distingue «les métaprocessus précoces» des
«métaprocessus tardifs » disponibles pour la conscience et verbalisables. L'enfant
apprend sans avoir conscience d’effectuer un travail destiné a linstallation de
nouvelles connaissances. Il se constitue des regles épiprocédurales stockées en
meémoire qui sont les métaprocessus précoces. Ces regles contrblent les activités a
I'insu de l'individu qui ignore qu’il applique des régles. Ce n’est que lors de la prise
de conscience de ses procédures qu’il peut réfléchir et utiliser intentionnellement les
connaissances. Ce sont ces métaprocessus tardifs que 'on nomme métacognition.

Nous retenons dans lanalyse les éléments pertinents pour nos ateliers. La
meétacognition n’intervient qu’apres le travail d’abstraction et de conceptualisation.
Susciter ce type de travail chez I'enfant permet de le rendre actif, d’optimiser ses
actions, et de pouvoir transférer ses connaissances. En effet en rendant I'enfant
conscient de ce qu’il fait avant, pendant et aprés une tache nous améliorons les
chances de mémorisations. « Bref, le travail ainsi réalisé permet au sujet de savoir ce
gu'il sait et comment il a fait pour le savoir et c'est cela qui influence le transfert des
connaissances et métaconnaissances construites dans une activité contrélée par un
travail métacognitif ».

Les enfants du groupe sont agés de 7 ans en moyenne et ce travail réflexif sur leur
activité est encore difficile. Dans les ateliers, nous voyons que les enfants ont encore
besoin de s’approprier les connaissances par I'action. Les temps de réflexions sont
courts et des échanges entre les quatre enfants ne sont pas toujours faciles a
obtenir.

Il est donc important de faire émerger les représentations de I'enfant avant une
activité. Faire émerger les représentations permet d’avoir accés partiellement a
'image mentale que I'enfant a d’'une situation. C’est d’autant plus important avec les
enfants déficients visuels car nous ne partageons pas tous les référents.

Par linteraction verbale nous leur faisons prendre conscience de leurs savoirs
implicites et explicites qu’ils peuvent ensuite tester en situation. lls comparent ensuite
leurs résultats a leurs représentations. Il se forme ainsi une méta-connaissance.

Pour guider ce type d’interaction verbale nous pouvons nous appuyer sur la
technique d’entretien d’explicitation décrit par Pierre Vermesch.

6 - LA DIMENSION EMOTIONNELLE DANS LES INTERACTIONS

La dimension émotionnelle est au coeur des interactions et bien présente au cours
des ateliers. Nous instaurons un cadre qui favorise les échanges, le questionnement,
'action. Nous veillons aussi a étre attentifs a ce qu’expriment les enfants pendant le
déroulement de I'atelier, le plaisir, la peur d’échouer, de s’exposer devant les autres,
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les comportements d’évitement, aux commentaires de chacun. Nous évitons les
jugements de valeurs, nous cherchons a évaluer les impacts des mots, des attitudes.
Nous sommes attentives aux manifestations corporelles, baillement, sourires,
mobilisation des sourcils, positions du corps, mouvement des mains.... Toutes ces
attitudes expriment des émotions et des processus cognitifs.

Les enfants se connaissant, ils ont des représentations bien établies des
connaissances et performances de leurs camarades. Le role de médiation de I'adulte
est donc tres important. Il faut reprendre et moduler les remarques de chacun, les
rires moqueurs, les « n'importe quoi ! ». Reprendre les propos de I'enfant et débattre
de leur pertinence. La régulation des relations par I'adulte permet également aux
enfants d’avoir une représentation positive de I'erreur comme une phase normale de
la découverte et de I'apprentissage.

La dimension émotionnelle est également présente lorsque nous travaillons I'histoire.
Nous pouvons nous appuyer sur la médiation du livre et notamment au personnage
de la petite poupée de I'histoire qui autorise une identification. Le livre de littérature
enfantine constitue souvent un univers fictionnel mais cela permet aux enfants de
comprendre les relations humaines, sociales, de reconstruire le réel, tout en
enrichissant leurs compétences linguistiques. La lecture est simultanément un
processus cognitif et affectif. L’'enfant peut a la fois s’identifier, projeter, transférer,
transposer.

Dans le personnage de la poupée ils peuvent reconnaitre leurs traits de caractéres
ou leurs comportements, mais ils peuvent également assimiler un comportement du
personnage pour se lattribuer. Dans [I'histoire, la trés petite poupée se retrouve
abandonnée et démunie, mais elle est capable de vaincre sa peur. Elle ose affronter
'inconnu et utilise ses ressources et les ressources de son environnement pour se
mettre a l'abri. Elle fait preuve d’inventivité et de débrouillardise. Elle transmet le
message que tout individu quel gu’il soit est capable d’affronter I'adversité.

Ce peut étre une occasion d’aborder la notion de différence et de handicap. Nous
n‘avons pas eu le temps dans les ateliers de suffisamment échanger autour de ce
point de I'histoire. Il est possible de parler des sentiments que doit ressentir le
personnage, ses motivations. Ce moment peut étre prolongé par un travail sur le
langage autour du registre lexical des émotions et nous pouvons travailler également
sur la fagon de transmettre ses ressentis aux autres.

I -REFLEXIONS A PARTIR DES OBSERVATIONS DES INTERACTIONS ENTRE
ENFANTS

Il n’est pas question ici de généraliser les comportements a partir de I'observation
d’'un groupe, mais nos interrogations mettent en évidence des caractéristiques
relationnelles issues des situations de malvoyance.
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Pour gérer les relations dans le groupe nous nous appuyons sur deux approches
complémentaires.

A. N. Perret Clermont, W. Doise, G. Mugny ont montré la puissance des interactions
sociales dans le développement de la pensée de I'enfant. Pour que des enfants
progressent lorsqu’ils travaillent en groupe, il est nécessaire que des conflits cognitifs
se déroulent pendant les interactions. Pour qu’il y ait conflit il faut un engagement
actif de chaque enfant, une volonté de coopérer. Chaque enfant doit émettre des
points de vue différents, de méme niveau opératoire (zone proximale de
développement L. Vygotsky). Les enfants vont alors essayer de coordonner leur
point de vue pour donner une réponse commune. Le travail collectif permet a chacun
d’intérioriser la réponse collectivement élaborée, et donc autorise une attribution
interne de causalité.

Les conditions de réussite nécessitent un groupe homogéne, qui présente un niveau
de connaissances et de raisonnement relativement proche. Dans le groupe que nous
avons constitué les compétences sont hétérogenes.

Lorsqu’une situation met en difficulté un membre du groupe, nous pouvons alors
nous appuyer sur une autre approche, développée en 2008 par K. LEHRAUS:
'apprentissage coopératif. Elle a montré que dans des petits groupes hétérogénes
les enfants peuvent s’appuyer sur l'interdépendance pour faire un apprentissage. Le
fait d’étre confronté a une réponse différente peut suffire a créer un déséquilibre qui
suscite un besoin de changement. La condition est qu’aucun des partenaires
n'impose une expertise et qu’il N’y ait pas un contexte compétitif. L’apprentissage
coopératif permet a des enfants dont les compétences et les dispositions sont
diverses d’atteindre un but commun.

Le travail en groupe installe une vraie dynamique mais comme le dit P. Meirieu «
faut donc une véritable « gestion pédagogique » du travail de groupe. Le principe de
cette gestion est que le groupe doit fonctionner de maniére a garantir la progression
de chacun et étre minutieusement préparé pour cela. »

Nous avons essayé autant que possible de créer un climat coopératif. Nous avons
laissé les enfants s’exprimer librement, favorisé I'émergence des représentations,
essayé de ne pas porter de jugement, mais de reprendre et discuter les idées émises
par chacun.

La coopération nécessite la capacité de sortir de son propre point de vue pour
prendre en compte le point de vue de I'autre par un processus de décentration. Cette
capacité de décentration est variable selon I'dge de I'enfant et interagit avec son
niveau de développement.
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1 - INTERAGIR EN SE DECENTRANT DE SON POINT DE VUE

Il est important que I'enfant ait une bonne représentation des informations auxquelles
chacun a acces pour mieux se représenter les états mentaux des autres personnes,
cela renvoie au concept de théorie de I'esprit.

Le concept de Théorie de I'esprit qualifie les processus cognitifs qui permettent a une
personne d’attribuer un état mental a une autre personne. Cette compétence
commence a se manifester dans la phase d’attention conjointe qui marque la
naissance d’un point de vue partagé avec autrui. Cette compétence se développe
progressivement en lien avec les expériences sociales et le langage. L'enfant est
capable de faire des inférences de premier niveau (croyances différentes, mensonge,
Vérité/sincérité) entre 3 et 6 ans, de deuxiéme niveau (ironie, jeux sociaux, hasard) a
partir de 7 ans. La possibilité de se représenter la pensée de l'autre chez I'enfant
déficient visuel peut étre plus tardive et plus compliquée (S. Portalier 2003). « Le
dépistage et la prévention précoces restent aujourd’hui les facteurs essentiels de
I'atténuation, voire de la suppression des effets secondaires liés a un déficit visuel

mal accompagné » (Portalier, Vital-Durand)

Les enfants avec lesquels nous travaillons dans le groupe sont agés de 7 ans. Dans
un premier temps nous avons pu évaluer les capacités de décentration des enfants a
travers leur compréhension de rlhistoire. En effet, la chute de la « trés petite
poupée » fait appel a une inférence de premiére catégorie. |l faut que I'enfant se
projette a travers le personnage de la petite fille qui retrouve sa poupée dans la
méme position et au méme endroit et qui ignore ce que eux savent : la poupée a
bougé pendant la nuit. Cette chute n’a posé aucun probléme de compréhension,
nous pouvons donc penser que les enfants vont pouvoir établir des coopérations
fructueuses.

Ce moment de I'histoire est intéressant a travailler avec des enfants plus jeunes. lls
doivent faire la part entre ce que voit et sait la petite fille (la poupée est au méme
endroit et dans la méme position) et ce que eux savent (la petite poupée a bougé
pendant la nuit mais c’est une situation imaginaire). Nous pouvons imaginer un
atelier qui permette de mettre en scéne ce moment de l'histoire et travailler sur ce
gue la petite fille « voit et percoit de la situation » ce que eux «voient et percoivent»
et sur ce que chacun sait. Cet atelier est une nouvelle piste intéressante a
développer dans les ateliers malle.

Dans notre groupe nous avons cependant constaté que les capacités de
décentration fluctuent selon les activités. Nous illustrons ce point par des exemples.

Le premier exemple se situe lors de l'atelier 4 nous avons demandé aux enfants de
décrire la poupée qu’ils ont dans les mains pour que leurs camarades puissent bien
'imaginer. Nous avons constaté qu’ils avaient recours a une seule modalité. Par
exemple pour la description des poupées.

Enfant non voyant : Modalité haptique

« Elle a une robe, elle a un élastique dans ses cheveux, elle peut bouger les bras,
elle peut...bouger un p’tit peu ses jambes et elle peut bouger sa téte. »
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Enfant malvoyant : Modalité visuelle

« Alors c’est une fille, elle est habillée toute rose, elle a une jupe rose, elle a un
pantalon rose, elle a un pull rose, elle a des chaussures roses, elle a les cheveux
blonds, elle a la peau blanche »

Dans cette situation les enfants s’adressent a 'ensemble du groupe et décrivent ce
gu’ils pergoivent sans se soucier de rendre leur discours accessibles a tous. C’est un
comportement que I'on pourrait retrouver chez des enfants voyants, cependant la
centration sur son point de vue est problématique dans notre groupe et dans cette
situation du fait que les enfants non-voyants ne peuvent s’appuyer que sur le
discours verbal pour se faire une image mentale.

Deuxiéme exemple : Lors du 7°™ atelier, les enfants ont chacun réfléchi & la fagon
de fabriquer un balai et doivent I'expliquer a leurs camarades.
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Marie : (Expliqgue comment elle pense assembler les
deux morceaux)

«ga ce serait une poignée peut étre, le bout de bois la »
(elle tient le fagot d’'une main et le baton de l'autre), et
apreés il faudrait détacher les trucs, les brindilles....
attends Léa (Iéa parle en méme temps).... il faudrait
coller comme ca (le fagot est horizontal et le baton
perpendiculaire) et il faudrait balayer comme ca (balaye
la table avec le fagot horizontal)

Adulte : Comment tu ferais toi Léa ?

Léa : Comme ca (elle balaye la table en tenant le fagot
par la pince)

Adulte : le manche tu le mettrais ou ?

Léa : ici (Montre a I'adulte I'extrémité haute du fagot et
tapote dessus)

Adulte : Comment tu ferais ?

Léa : Comme ca (plante le baton verticalement dans le
haut du fagot)

Marie : Comment elle a fait ?

Malgré la consigne de départ, nous constatons que les enfants expliquent leur fagon
de procéder aux adultes voyants, sans se préoccuper de rendre leur explication
accessible a leur camarade. Marie manifeste cependant sa curiosité.

Adulte : « Léa, tu essayes d’expliquer a Marie ! »
Léa: ....... (ne dis rien)

Marie : « Léa ... »

Adulte : « Marie a une autre idée que toi alors est-
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ce que tu peux lui expliquer la tienne ? »

Léa:«....... Inspiration bruyante (remue sur sa
chaise) »

Marie : « Léa .... » (Marie relance plusieurs fois en
'appelant par son prénom mais le silence se
prolonge)

Adulte : « Marie tu essayes d’expliquer toi a Léa
comment tu as fait ! »

Marie : « ... En fait, touche Léa » (les deux enfants
sont face a face, Marie a pris son fagot et son baton
qgu’elle pose perpendiculaire au fagot et elle le
maintient posé sur la table devant elle les bras
tendu, Léa approche les mains a tatons, elle
explore le balai que tient Marie du bout des doigts)

Marie : « Fais voir celle de toi Léa ! »

Léa : « Attends, attends ... attends » (elle attrape le
fagot et le baton qu’elle place dans I'alignement)

Marie : « Fais voir Léa... »

Léa : « Attends, attends ... » (elle tend son balai
devant elle) « touche Marie ... »

Marie : (Cherche a tatons les mains, rencontre les
mains de Léa) « Comme ¢a... »

Léa : « J'ai mis ¢a en haut » (elle touche le baton et
le fait bouger)

Marie : (lache le balai de Léa), comme ca (et
reproduit le modele de Léa), jallais faire ¢a, mais je
croyais que c¢a allait pas marcher !
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L’adulte demande aux enfants de se présenter leur solution mutuellement, sans
intervenir manuellement ou verbalement, il autorise le silence et relance verbalement
lorsque c’est nécessaire pour réenclencher I'échange. L'adulte a un rdle de
meédiateur indispensable pour que I'échange soit fructueux mais il laisse les enfants
trouver leur solution. Aprés un moment de silence, Marie trouve une solution par la
modalité haptique pour communiquer, Léa peut reprendre la solution a son compte.
Léa a trouvé la solution pour assembler correctement les deux morceaux du balai, la
comparaison permet aux deux enfants d’établir tacitement un consensus sur la
solution.

Le troisieme exemple se situe lors du 7eme atelier. Nous avons observé une
situation d’échange spontané durant laquelle une enfant a trouvé une solution
originale pour répondre aux besoins de sa camarade. Une des enfants non voyante
veut poser son étiquette prénom sur le tableau de présence mais ne sait pas ou il se
trouve, sa camarade essaye de la guider :

Fanny : «Le tableau, il est la». Ce type de guidage référentiel fonctionne
habituellement car 'enfant s’oriente au bruit de la voix et non au sens des mots. Mais
a ce moment les autres enfants font du bruit.

Léa : « Quand tu dis « la », moi ¢ca me dit rien ! »

Fanny : «1a, l1a » et I'enfant frappe avec son poing sur le tableau pour émettre un
bruit continu, distinct du fond sonore.

Léa ne parvient pas repérer le tableau par la guidance verbale et I'explique a sa
camarade, Fanny au lieu d’aller prendre sa camarade par le bras comme elle le fait
habituellement, ajoute un élément sonore pour la guider. C’est la seule situation ou
I'on a observé ce guidage auditif apparaitre spontanément.

A travers ses trois exemples nous voyons que I'enfant est capable de se projeter
dans la pensée d’autrui mais qu’il rencontre encore des obstacles fonctionnels
auxquels il ne trouve pas toujours de solution.

Certains obstacles sont d’ordres cognitifs et comportementaux et peuvent se
retrouver chez n’importe quel enfant. Les relations de copinages, les critéeres
d’entente et de mésententes s’établissent de la méme maniére chez tous les enfants.
Le critére visuel n’est pas un facteur déterminant les relations. Nous retrouvons dans
le fonctionnement de notre groupe les rapports de force, les rivalités, les
comportements individualistes et les conflits inhérents a toutes relations sociales.
L’intérét personnel passe avant celui d’autrui.

Nous observons également une difficulté liée a la capacité d’élaboration verbale. A
sept ans la description verbale précise d’un objet est un processus cognitif couteux
qui contraint I'enfant a rester concentré sur son point de vue.

Malgré les consignes qui précisent de s’adresser a ses camarades, I'enfant

s’adresse spontanément a I'adulte, il adopte un comportement issu des situations de
classe dans laquelle il a développé ce type d’habileté et d’habitude.

37



D’autres obstacles sont liées a une problématique perceptive. Les enfants ne
parviennent pas toujours a se représenter le point de vue de l'autre car ils n’ont pas
acces aux mémes informations, dans le méme temps.

Nous constatons que les enfants non-voyants ou mal voyants utilisent comme tous
les enfants des adverbes déictique (ici, Ia) qui nécessitent que l'interlocuteur situe un
point de repére spatial. Il utilise aussi des formules référentielles (comme c¢a) qui
nécessitent de percevoir I'objet. Ces formulations référentielle fonctionnent souvent
car un objet peut émettre plusieurs informations sensorielles a distance (lumiere,
bruit, odeur) ou peut se situer a proximité de I'enfant et étre touché.

Les habiletés relationnelles qu’ils ont développées leur permettent d’étre en
interaction efficace avec des personnes voyantes ou mal voyantes distinguant les
gestes. Par exemple pour donner un objet, ils le tendent devant eux et attendent en
verbalisant « tiens». Avec des personnes voyantes ou distinguant les mouvements
c’est tout a fait adapté.
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Les enfants non-voyants adoptent cette méme procédure entre eux. L’enfant infere
que l'autre enfant fait le geste de tendre et se met a chercher a tatons I'objet tendu.

Dans la situation présentée ici la rencontre aboutie.

Cependant, a différents moments les enfants ne se sont pas rencontrées. Chacune
part de son coté sans demander d’aide ou manifester de désarroi.
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Nous constatons que les enfants ne développent pas spontanément des procédures
adaptatives. lls produisent des comportements interactionnels qu’ils se sont
appropriées aupres de personnes voyantes et qui fonctionnent dans la majorité des
situations.

Il est donc souhaitable que I'adulte soit attentif aux interactions entre enfants. Il peut
aider les enfants a réfléchir aux besoins de leurs camarades, les inciter a verbaliser
leurs difficultés lorsque les informations perceptives sont insuffisantes, les
encourager et les soutenir dans leurs essais pour trouver des solutions originales. Il
est nécessaire de multiplier les situations d’exercices pour qu'un enfant puisse
changer durablement son comportement.

Le professionnel doit également prévoir dans les ateliers des situations d’interaction
ou chacun peut mettre en avant ses qualités. Par exemple lors de la situation de
lecture a voix haute par les enfants, c’est une enfant non voyante brailliste qui a le
niveau de lecture le plus fluide et aide ses camarades.

2 - INTERACTION ET IMITATION

Par ailleurs nous avons constaté sur 'ensemble des ateliers que les enfants n’ayant
pas accés a la communication non verbale imitaient plus souvent leur camarade.
L’imitation se fait pendant une activité et peut concerner une activité motrice ou une
activité verbale. Par exemple un des enfants est assis sur un tapis mou et tourne sur
lui-méme en riant. Un deuxieme enfant vient a c6té de lui et fait exactement la méme
chose. Quand le deuxiéme enfant commence l'autre s’arréte et écoute puis reproduit
I'action a son tour et 'autre s’arréte. Cet échange alternatif sans parole dure jusqu’a
ce qu’un des adultes réenclenche une activité.

Un enfant répéte la réponse d’'une de ses camarades en reprenant la méme
prosodie, le méme vocabulaire et la méme organisation syntaxique.

Ces constats posent deux questions: Quel est le réle de limitation dans les
situations observées ? Est-ce que I'imitation pourrait étre une capacité sur laquelle
Nous pourrions nous appuyer pour aider les enfants a mieux communiquer ?

A. N. Meltzoff, montrait en 1977, que les nouveaux nés étaient capables d’'imiter les

mimiques du visage. Aujourd’hui de trées nombreuses recherches montrent
effectivement que les bébés ont des compétences perceptives précoces pour
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déchiffrer le monde et communiquer notamment grace au transfert intermodal. Des
comportements « intentionnels » seraient donc possibles dés les premiers mois.

J. Nadel (2011) explique que I'aptitude a imiter est présente des la naissance chez
'enfant car elle peut prendre plusieurs formes et avoir différents buts. Elle distingue
l'imitation immédiate, décalée ou différée et montre que le but de I'imitation évolue
avec les moyens d’adaptation dont dispose I'enfant. L’imitation dans les premiers
mois est une compétence cruciale pour communiquer. M.P. Thollon Behar a
également montré que par l'imitation et I'étayage de d’adulte, I'enfant acquiert des
schemes sociaux permettant la communication préverbale.

Avec I'apparition du langage et I'entrée dans la pensée symbolique ce protolangage
n‘est plus utile et disparait. L’imitation grédce au développement cognitif et au
développement du répertoire d’action devient alors un outil privilégié pour
'apprentissage par observation. J. Nadel « Je veux montrer, en me centrant sur
I'imitation que se développer ce n'est pas seulement gagner c’est aussi perdre des
possibilités qui étaient trés utiles plus tdt. Certains usages des comportements,
certaines fonctions sont transitoires .... Il y a une dynamique entre ce qui se crée et
ce qui se perd qui n’est pas une soustraction mais un changement de solution aux
problémes de la vie ».

L’enfant ne perd pas ses compétences, elles se transforment, elles s’élaborent, mais
elles restent dans son répertoire des possibles. Selon la complexité des situations
auxquelles I'enfant est confronté il peut mobiliser différentes stratégies, et appliquer
des conduites de niveaux différents.

L’'imitation comme outil de communication permet aux enfants détre en
« synchronie », c’est-a-dire de s’accorder, d’apporter une réponse qui prend en
compte le rythme de l'autre. Elle permet également le « tour de role », 'un émet un
message que l'autre recgoit et auquel il répond, elle permet I'attention conjointe, les
enfants partageant leur intérét pour un objet extérieur. Elle permet donc d’exercer
des capacités nécessaires pour se parler.

L’imitation verbale, c'est-a-dire la répétition a I'identique de mots et de phrases chez
le jeune enfant, participe a la communication mais c’est aussi un exercice cognitif
nécessaire pour acquérir un lexique de base. Cette acquisition se fait en lien direct
avec les objets. Le mot est mémorisé en méme temps qu’un contact multimodal avec
'objet. Plus I'expérience perceptivo-motrice est riche, variée et fréquente et plus
'image mentale et les concepts seront riches et efficients. C’est ce que décrit Bruner
avec le passage de I'attention conjointe a la désignation et a la référence, qui est,
d’apres cet auteur, le mode d’accés a la représentation et au langage.

Ces différents constats ont amené J. Nadel a penser I'imitation immédiate comme
une possibilité d’entrer en relation avec les enfants autistes. « Lorsque 'on n’accéde
pas au langage est-ce que cette forme d’imitation ne serait pas une ftres utile
adaptation aux nécessités de communiquer, en particulier dans le cas d’autisme ? ».
Elle concoit les écholalies comme des comportements positifs, précurseur du
langage, lorsqu’elles ont lieu dans un contexte adapté.
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L’imitation est d’ailleurs utilisée comme un outil de communication avec les enfants
sourds aveugles. J. Souriau montre qu’en reproduisant des mouvements, des
contacts, des sons, on autorise « un partage émotionnel a un moment ou l'on ne
dispose pas de mots ... ». L'imitation permet de créer une alliance, une communion
d’'idées, de sentiments. Il propose aux enfants d’apprendre la langue des signes
tactiles, tout en utilisant l'imitation pour gérer le tour de parole et la synchronie
interactive.

Comme le langage, l'imitation a la double fonction d’outil de communication et de
développement des structures cognitives. Spontanément I'enfant déficient visuel
semble utiliser cette double fonction plus longtemps. Si des comportements
d’imitation gestuels ou vocaux sont nombreux chez les enfants malvoyants c’est
gu’ils doivent répondre a un besoin d’adaptation.

Les enfants mal voyants de notre groupe ont acces au langage verbal communicatif,
mais il n'est pas toujours trés informatif. Et surtout I'enfant n’a accés que tres
partiellement au langage non verbal visuel. Or dans la communication c’est
essentiellement par les échanges visuels que I'on régule la synchronie, le tour de
réle, et l'attention conjointe. L’imitation pourrait donc étre utilisée dans sa forme
communicative plus longtemps pour parfaire l'interaction et compenser I'absence de
langage non verbal.

Lorsque I'expérience perceptivo-motrice est plus limitée, I'enfant doit développer
d’autres stratégies pour apprendre et découvrir son environnement. La répétition des
mots, ou des mots dans une phrase c’est-a-dire dans un contexte syntaxique qui
détermine son sens, a Vvoix haute, n’est peut-étre pas une simple répétition
écholalique, mais une facon de s’approprier le sens d’un mot dans un contexte,
d’aider la mémorisation. Cette imitation vocale pourrait étre une forme de soliloque.
Vygotsky a montré le rdle de ces monologues dans la structuration de la pensée.

L’enfant déficient visuel a peut-étre besoin de plus de répétitions exactes pour se
construire une représentation mentale permettant de reproduire un comportement
différé dans un contexte différent. Les imitations que l'on a vu apparaitre sont
sélectives, I'enfant n’imite pas n’importe qui ou n’importe quoi, leur imitation est un
comportement intelligent.

Il serait intéressant de vérifier si les observations faites se retrouvent avec d’autres
groupes d’enfants. Si les comportements repérés sont présents, il faudrait alors
vérifier les hypotheses explicatives au comportement d’imitation immédiate. Cela
peut étre un médiateur intéressant, une stratégie alternative dans certaines
situations.

L’imitation est peut-étre dans certaines situations utilisee comme un moyen de
communiquer mais elle reste un outil privilégié pour I'apprentissage chez les enfants
DV.

Dans les modéles développementaux de Piaget et Wallon [l'imitation est définie

comme la capacité a reproduire une action nouvelle a partir de I'observation. L’enfant
doit disposer d’'une pensée représentative et d’'un répertoire d’actions. Toutes les
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modalités perceptives sont des médiateurs pour imiter. A ce titre la séance suivante
est intéressante.

Cet extrait de I'histoire nous semblait étre problématique pour les enfants non-
voyants.

« La poupée reste la, sur le sable de l'allée, avec ses jambes et ses bras tout raides,
comme une petite poupée tombée. » Nous avons demandés aux enfants de se
mettre dans la position d’'une poupée qui tombe au sol. Seule une des enfants a vu
les images du livre original pendant les lectures orales.

s

Chacune adopte une position différente respectant la description bras et jambes
raides et les trois postures peuvent correspondre a l'attitude d’une poupée tombée
au sol.

Marie touche ses camarades et sent que leur position est différente. Elle se reléve et
choisit de toucher le corps de la fillette qui a eu accés a I'image du livre.

e

La perception haptique rapide de Marie a suffit pour qu’elle adopte la méme position
qu’elle pense étre la bonne !
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P \
La modalité haptique est bien source possible d'imitation et d’apprentissage et elle
est utilisée comme telle. Bien que nous n’ayons pas, a ce moment des ateliers, parlé
du livre et des images représentant la poupée, Marie considere I'enfant ayant accés
aux images comme plus experte et l'imite. Marie considére que la connaissance
perceptive issue de I'image de livre est plus « vraie » que sa représentation mentale
de la position. Marie est, a ce moment de l'activité, dans une pensée figurative. Ce
que I'enfant percoit domine sur ce que I'enfant sait. Mais nous pouvons aussi nous
interroger sur les représentations que Marie a du role de la vision dans la
connaissance du réel.

Nous avons pris conscience de cette procédure d’'imitation lors du visionnage des
vidéos nous n’avons pu échanger avec les enfants sur leur représentation. Il peut
étre intéressant d’échanger avec les enfants sur le role des images des livres
visuelles ou tactiles. L'image n’est que le point de vue et la représentation d’'un
illustrateur, mais elles influent fortement les représentations de I'enfant ! (phénomene
connu avec les représentations des figures géométriques).

3 - INTERACTION ET TOUCHER

Les enfants rencontrent les mémes difficultés que les adultes pour communiquer par
la parole et passent beaucoup par une interaction physique. lls se touchent dans le
but de s’aider. Mais cette sollicitude est spontanée, impulsive donc souvent brusque,
et fougueuse. lls attrapent la main, le bras, tirent ou poussent pour aller la ou ils
veulent, les gestes étant accompagnés de bruits vocaux ou onomatopées. Nous
avons constaté que les enfants subissaient cette attention en restant assez passifs,
bien qu’en visionnant les vidéos nous notons des sursauts, des raidissements. lls
expriment rarement leur ressenti.

Il est donc été nécessaire que I'adulte régule les interactions et sans réprimander
interpelle les enfants sur les effets de leurs gestes et de leur comportement. |l faut
encourager les enfants a plus s’exprimer, a manifester leur refus lorsqu’ils n’ont pas
envie qu’on les touche, ou lorsqu’on leur prend des objets sans les leur demander.

CONCLUSION - Régine MICHEL

La pratique de la recherche action telle que nous I'avons expérimentée dans notre
partenariat avec le CTRDV et le laboratoire du PSyEF est en totale adéquation avec
la vocation du projet Pré-lecture/langage/représentations.

Cette collaboration a permis a la FAF d’entrer dans une phase nouvelle de réflexion
et d’amélioration de l'outil au coeur des ateliers; elle ouvre également des
perspectives enrichies pour la transmission aupres des équipes.
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En effet 'outil global (la malle pédagogique), trés riche, composé d’un récit central,
d’'un cahier pédagogique qui propose un cheminement exploratoire de I'univers du
récit ainsi qu’'un nombre important d’objets et supports destinés a ces explorations,
est lui-méme l'aboutissement phase 1 d’'un long travail d’élaboration.

Concu en collaboration entre la FAF et une équipe pluridisciplinaire de
professionnels intervenant auprés d’enfants déficients visuels, expérimenté durant 6
a 8 mois, par ces mémes professionnels, auprés d’enfant aveugles ou déficients
visuels , a travers une phase pilote d’ateliers filmés, ayant ainsi déja fait I'objet
d’observations sur le terrain, l'outil est entré, a travers la recherche action, sous de
nouveaux regards et a été traversé par de nouvelles pratiques.

Le retour sur ce qui est observable dans ces nouveaux ateliers filmés a constitué le
sujet de nos apres-midi mensuelles de travail commun.

La place différente, et la complémentarité des compétences a partir desquelles
chacune apportait sa contribution ont élargi les angles d’approche et permis de tisser
un entrelacs de pensées tres fécond.

Notre collaboration conforte de nombreuses intuitions de base du projet Pré-
lecture/langage/représentations, elle clarifie aussi des expériences et améne des
points d’observation nouveaux.

La psychologie, et la psychologie du développement se sont révélées étre des
angles trés pertinents d’observation et de formulation de ce qui se passe en atelier.

Dans l'observation, comme dans la mise en ceuvre des ateliers, le savoir et les
compétences en psychologie ont beaucoup aidé a situer, nommer et
progressivement mieux analyser et mieux conceptualiser ce qui se passait et ce qui
était en jeu durant les ateliers. Cette conceptualisation a pu étre mise en lien avec
des apports théoriques fondamentaux pour construire la pertinence des angles
d’observation

L’apport de la psychologie a aussi aidé a mieux entendre la dimension symbolique
de certaines paroles des enfants, méme si cette écoute n’a pas été forcément
exploitée en ateliers.

La mise en place d’'un travail méthodique tout au long de nos aprés-midi de travalil
commun a permis de définir des axes structurant pour la fagcon d’interagir avec les
enfants.

Cette méthode a permis de cerner des points de questionnement et de les formuler
aussi en référence a des concepts en psychologie, a des apports théoriques. Cette
conduite méthodique nous a poussées a définir des points dattention et
d’observation prioritaires.

Le choix d’'une recherche action, ou I'observation se déroule au fil des ateliers, dans
une temporalité longue, a donné une amplitude d’observation qui est plus adaptée
que ce que seraient de seuls pré- et post-tests dont une limite est qu’ils ne
témoignent que d’une « photographie » trés ponctuelle des capacités d’'un enfant.
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Ajoutons que cette photographie peut étre hautement parasitée par un sentiment
d’insécurité lié a une expérience de test avec un adulte dont I'enfant aveugle ne peut
voir I'expression et qui parfois se situe dans un lieu que I'enfant ne connait pas (on
peut noter que plusieurs scripts de passations menées avec des enfants aveugles
contiennent de nombreux « Ou est maman ? », « qui vient dans cette salle ?», «
untel est ou » ? qui perdurent tout au long de I'entretien).

CE QUE LA RECHERCHE ACTION A PERMIS DE CLARIFIER, CE QU’ELLE CONFORTE

Les objectifs du projet Pré-lecture/langage/représentations se réaliseront
particuliéerement bien a travers des ateliers de type piagétiens, (basés sur
I’entretien clinico-critique).

En effet, si les ateliers permettent de transmettre des connaissances, ils visent
surtout a aider les enfants a acquérir plus facilement et plus efficacement de
nouvelles connaissances.

Cela nécessite une posture particuliére, qui s’intéresse d’abord aux représentations
que I'enfant a en lui, celles qu’il a construites.

C’est une posture ouverte qui s’attache a reconnaitre la valeur des représentions
exprimées par les enfants en atelier, les prenant comme point de départ pour de
nouvelles élaborations :

- Un point clé de la démarche des ateliers est d’étre capable d’un intérét véritable
pour les représentations construites par I'enfant, si lointaines puissent-elles étre dans
leurs caractéristiques de celles de voyants.

- Un autre point clé et de trouver une communication adaptée pour aider I'enfant a
enrichir ses représentations a travers un dialogue et a travers les informations que lui
apportent les modalités perceptives dont il dispose.

Il est nécessaire en atelier de favoriser un déconditionnement des implicites
pédagogiques.

Notre collaboration a conforté lI'importance a donner a la qualité des
interactions, et a montré I'intérét de se centrer sur les interactions de tutelles.
Le fait d’avoir décidé dans cette recherche action de centrer notre observation sur les
interactions de tutelles nous a évité de partir dans trop de pistes différentes, qui, bien
que séduisantes, auraient conduit a la dispersion et ainsi a l'impossibilité de
synthétiser des résultats.

Il est important de rappeler que les interactions entre enfants et entre enfants et
adultes en atelier ont toujours beaucoup intéressé les équipes qui se sont les
premieres lancées dans ce projet.

Dés le départ, la conscience était claire que les outils de la malle ne seraient pas
grand chose si l'on n’y associait pas de fagon prioritaire une vraie qualité des
interactions.

Cela s’est beaucoup traduit dans ces équipes en qualité de présence et d’écoute,
accueil de la parole des enfants, et I'on peut retenir la jolie expression d’une
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orthophoniste, assistant a un des ateliers pilotes a Marseille, qui a souligné chez les
enfants « la qualité d’attente de I'expression de l'autre».

Cette qualité fortement portée par les adultes a été dans chaque groupe pilote
investie et appropriée par les enfants dans leurs relations entre eux.

Dans les bilans qualitatifs avec ces premiéres équipes nous avons souvent observé
une évolution importante de la confiance en soi des enfants, une audace croissante
a poser des questions et un appétit croissant de participation. Pour autant la question
des interactions de tutelle n’avaient jamais été clairement posées et définie comme
ici.

Il est clair que les premiéres équipes qui inauguraient les toutes premieres
expériences, et qui avaient engagé une auto-observation, avaient conscience de la
complexité de certaines situations et auraient apprécié une aide a les traduire en
termes plus précis, a en rendre les composantes mieux repérables. C’est
précisément ce qui a été rendu possible par la recherche action menée en 2012-13,
présentée ici.

Dans notre recherche action, la décision prise assez tét de se centrer sur les
interactions de tutelle a été structurante et a, en outre, permis de rattacher a cette
problématique d’autres questionnements essentiels, comme celui de I'imitation ou
de Paccompagnement du geste.

Le choix de nous centrer sur les interactions de tutelles nous a menées a
observer deux types d’interactions entre « novice » et « expert » :

Concernant celles ou I' « expert » est un adulte, nous avons vu qu’il faut travailler a
respecter la zone de développement proximal (Vygotski, Bruner), partir de
I'observation des compétences de I'enfant.

Concernant celles ou I' « expert » est un autre enfant, la question soulevée est : les
« experts » sont-ils en capacité de développer cette zone de développement
proximal chez les « novices »,...ou vont-ils faire a la place ?

C’est une question primordiale a aborder pour le systéeme d’inclusion (en intégration
scolaire par exemple)

Notre collaboration a conforté la nécessité d’établir pour les enfants aveugles
ou déficients visuels un contexte sécurisant pour qu’ils puissent poser des
questions sur ce qui les étonne ou qu’ils ne comprennent/connaissent pas.
Autour d’eux, les enfants qui voient ont accés a des informations que les enfants
déficients visuels peuvent ne pas soupconner. Ce décalage dans les informations
disponibles peut poser aux enfants déficients visuels des difficultés a se représenter,
a comprendre une situation, un processus au moment méme ou leurs camarades
voyants ne rencontrent pas ce probléme. Il est donc important de veiller & mettre en
place un contexte qui soutienne l'audace de poser des questions, et méme qui
favorise la prise de conscience du besoin d’en poser.

Nos observations ont confirmé qu’il existe d’un inconnu mystérieux pour les
enfants aveugles ou déficients visuels sur les systemes d’écriture et montre la
pertinence de travailler sur tout ce qui concerne la découverte de I'écrit et de
ses supports. (Exemple donné dans ce rapport sur pourquoi le nombre de pages
Braille/noir est différent pour un méme texte)
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Nos observations ont illustré la nécessité de se mettre en mesure de répondre
aux questions imprévues des enfants ...sans exclure que cette réponse soit
différée.

Nous avons vu que c’est nécessaire a la fois pour que I'équipe puisse construire une
réponse bien adaptée, qui nécessite parfois la création d’'un outil, comme dans
'exemple pré-cité. En référence aux travaux de Bruner (Savoir faire savoir dire) on
ajoutera qu’il faut veiller a permettre que I'enfant reste centré sur son activité, et donc
on évitera de partir sur le vif en tous sens lors de questions imprévues.

CE QUE LA RECHERCHE ACTION A EGALEMENT PORTE PLUS LOIN

Notre collaboration a confirmé et porté plus loin I'intérét de travailler avec les
enfants la discrimination sonore, ainsi que l'importance d’en faire une
découverte active et productrice.

L’on constate que I'attention auditive est généralement travaillée en référence au
verbal mais peu en référence au non verbal

Nous avons abordé :
- L’intérét de travailler la discrimination sonore portant sur d’autres items que du
langage : ex : faire tomber des objets pour découvrir des matiéres.

-L’intérét de placer les enfants dans une situation de production de sons, ex: les
faire participer a la sonorisation de I'histoire, faire devenir acteurs et constructeurs
d’'une production sonore reliée au texte. (Référence projet européen Comenius Eveil)

-L’intérét de travailler régulierement sur la « photographie sonore » (la situation
acousmatique).

Il s’agira d’enregistrer un moment d’atelier et de proposer aux enfants de se
réécouter la fois suivante. Il y a la, a partir d’'un souvenir sonore d’'un vécu collectif,
un potentiel pour un temps de langage trés enrichissant mettant en jeu la
remémoration, la représentation, des possibilités d’explicitation, (+ discours
direct/indirect) Cette technique doit favoriser 'émergence de questions de la part des
enfants, notamment par I'allusion a du « percu » et a de l'inféré.

Cette collaboration nous a également confortés dans I'importance
d’encourager I’exploration haptique et de I'étayer par un accompagnent
langagier.

Ceci avait eté précédemment pressenti et expérimenté en ateliers pilotes mais avec
des interrogations récurrentes non résolues sur ce qui devrait en étre « dirigé », ce
qui devrait étre proposé avec une méethode, ou laissé en exploration libre).

Ici il ressort de nos discussions que le geste doit étre accompagné, avec toutefois un

questionnement sur la fagon de 'accompagner et une conscience de la nécessité de
respecter 'espace proxémique de I'enfant.
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L’importance de respecter I’espace proxémique de I’enfant a été mise au rang
de point fondamental pour la suite du projet, avec la perspective d’aborder
plus précisément lors des transmissions ce qui motive ce point.

Nous avons pu confirmer I'existence d’une difficulté pour les voyants a
traduire des situations, mouvements, voire objets dans des termes se référant
a des perceptions et représentations autres que visuelles (enrichi ici par une
plus grande prise de conscience de ce que dans certains cas il y a
incompatibilité entre la vitesse du mouvement et la vitesse de la parole)

Nous avons pu penser les difficultés des adultes dans les traductions langagiéres
qu’ils ont a opérer et nous avons pu mieux saisir la part entre ce qui peut en étre
modifié mais aussi certaines limites incompressibles :

Nos échanges nous ont permis de mettre en lumiére que les difficultés rencontrées
par les enfants dans 'appropriation du sens des mots, et la construction de certains
concepts, si elles se rattachent a la privation de perception visuelle, ne sont pas a
attribuer seulement a un manque qui serait du cbété des enfants (si ce n'est le
manque de perception visuelle et donc de perception multimodale) mais aussi a une
difficulté des (adultes) voyants a s’exprimer sur la base de référents autres que
visuels. Cela pourrait étre partiellement remédié par une attention et un entrainement
a une qualité d’expression.

Toutefois ensemble, en repensant aux expériences et revoyant les films, nous avons
aussi mesuré une difficulté intrinseque et irréductible lorsque nous voulons étayer par
le langage une information, une transmission autour d’'un geste ou un mouvement : il
y a un décalage irréductible entre la vitesse a laquelle les actions se passent, la
vitesse a laquelle une accompagnement verbal adéquat peut se concevoir et méme
la vitesse a laquelle il pourrait étre prononcé (sans parler du temps nécessaire a
'enfant pour le décoder, le saisir)

Exemple : expliquer et introduire le mouvement de sauter a la corde.

Nous avons été interpelés a travers le séminaire, sur les différents niveaux
d’objectifs et avons repris cela dans nos séances de travail sous I’angle du
réle de lintention dans le développement d’un savoir-faire, en référence
notamment aux travaux de Bruner

Initialement dans les plans d’ateliers, certaines activités exploratoires sont proposées
aux enfants dans le but que les animateurs puissent observer comment les enfants
s’y prennent lorsqu’ils cherchent, explorent.

Dans la mesure ou les ateliers visent a faire progresser les enfants dans leurs
compétences, il faut aussi pour ces activités-la communiquer un objectif aux enfants,
objectif suffisamment ouvert pour que leur exploration soit libre et intéressante a
observer mais suffisamment clair pour qu’ils puissent décider d’en réaliser le projet.

Tout au long de nos séances de travail, les réflexions a partir du vécu en atelier
et les apports théoriques et bibliographiques sur le statut de I'imitation chez
les enfants aveugles (y compris, mais pas seulement, dans I’emploi des
déictiques) ont incité a des approfondissements.

Par ailleurs, sachant la connotation négative de ce qui est rapidement étiqueté sous
le terme de verbalisme chez les aveugles il serait peut-étre important de promouvoir
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des réflexions et des apports théoriques sur les fonctions que peuvent avoir les
répétitions que font les enfants aveugles de certaines phrases ou parties de phrases.

La recherche action a mis en lumiére I'importance d’un positionnement clair
dans l'utilisation du mot voir mais aussi dans la fagon de permettre a I’enfant
gui ne voit pas de cerner ce que les voyants percoivent par la vue

Ce point a été développé plus avant dans ce rapport, lorsqu’un adulte qui voit pose a
un enfant qui ne voit pas une question sur ce que lui, adulte voyant, voit parfaitement
dans la main de I'enfant ; il est alors difficile a 'enfant d’inférer la part entre ce que le
voyant voit et ce que le voyant ne voit pas ; c’est pourtant une situation pédagogique
récurrente en milieu ordinaire. Ce point nous semble mériter d’étre porté largement a
la réflexion des pédagogues

L’intérét de rendre les enfants co-acteurs de lillustration de leur livre a été
souligné et appelle & des développements encore plus importants en ce sens.
L’implication des autres membres de I’équipe travaillant dans le domaine de
I’adaptation est souhaitée de part et d’autre.

On peut y inclure l'intérét de travailler la notion d’échelle (exemple du balai miniature
fabriqué pour le livre). Cela permet dans ce cadre de relier I'exploration séquentielle
et détaillée a une exploration globale, a travers I'exploration comparée d’'un modéle
réel et d'un modéle réduit servant de représentation.

L’observation des interactions a permis de se poser des questions sur la
posture sociale L'importance notamment de « regarder » celui a qui on s’adresse,
méme lorsqu’on ne le voit pas : & partir de quand et comment travailler ce point avec
les enfants ?

AUTRES OBSERVATIONS

L’observation qualitative de deux fillettes non voyantes a permis de noter qu’a l'issue
de la répétition orale précise du texte au fil des ateliers et des activités mises en
ceuvre pour favoriser la compréhension de I'histoire, les fillettes ont été capables
d’'une lecture autonome trés fluide en braille, faite par elles notamment en notre
présence auprés de leurs parents lors de la rencontre finale. En outre I'objet livre a
été a ce moment un véritable objet d’échange et d’interaction que les enfants se sont
totalement appropriés pour le faire découvrir a leurs parents.

Concernant les conditions indispensables au bon déroulement des ateliers, nos
observations ont confirmé l'importance de maitriser le contexte sonore régnant
autour des enfants et d’étre trés attentif a éviter la superposition d’un trop grand
nombre de messages verbaux, lls deviennent parasites pour la compréhension et
perturbent les reperes.

NOUS RETENONS QUE

Notre collaboration dans la recherche action a permis une clarification des difficultés
en jeu dans la compensation du handicap visuel et donne des pistes nouvelles pour
la qualité des remédiations, pour la recherche pédagogique et pour la recherche
fondamentale.
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Elle confirme, tout en les clarifiant, en les précisant, en les élargissant, les points de
vigilance a travailler avec les équipes que I'on forme, afin d’assurer au sein des
ateliers, comme en d’autres circonstances, un contexte le mieux adapté aux besoins
spécifiques des enfants aveugles ou déficients visuels. .

Elle permet d’accroitre la pertinence des cheminements de travail proposés dans les
cahiers pédagogiques lies aux malles et entraine la mise a jour des cahiers et des
modules de formation.

Les outils mis en place par Anais Fer, destinés a observer I'évolution des conduites
définitoires, constituent une piste de recherche supplémentaire dont le
développement serait également bienvenu et en cohérence avec le projet.

Lors de nos rencontres et lors des séminaires a l'université, le dialogue entre
spécialistes et non-spécialistes de la déficience visuelle a été vivifiant et constitue
une invitation supplémentaire a la mise en place de groupes témoins.

Enfin, les sources bibliographiques de chacun et I'a propos des apports théoriques
ont été un grand enrichissement pour une démarche d’atelier implantée dans
I'expérimentation.

Notre collaboration a illustré tout l'intérét de relier la recherche, le terrain, I'intuition et
la conceptualisation qui en revisite les fondements.
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TROISIEME PARTIE : PENSER DES OUTILS D’EVALUATION

| - LES TRAVAUX DE MAYA HICKMANN

Maya Hickmann a élaboré des tests pilotes pour évaluer 'impact des ateliers sur les
capacités narratives des enfants. Nous n’avons pas eu le temps de proposer ses
épreuves mais elle présente beaucoup d’intérét, nous espérons les tester
prochainement.

HISTOIRES CALQUES

Cela consiste a proposer dans une phase de pré atelier et post ateliers deux
histoires différentes mai calquées sur celle utilisée pendant I'atelier. Les différences
observées dans la restitution de I'histoire pourraient étre mises en lien avec le travail
effectué pendant les ateliers. Des questions permettraient de contrdler le niveau de
compréhension de I'enfant.

SCENARIO SONORE

Ce scenario de quelques minutes permet de voir si I'enfant est capable de
transformer des indices auditifs et un dialogue en récit narratif. D’autres évaluations
de la modalité auditives sont également envisagées, repérer des intrus sonores,
reconnaitre des événements sonorisés et indiquer s’ils sont présents dans I'histoire.

Par contre nous avons proposé une évaluation lexicale en pré et post ateliers selon
une méthodologie construite par Anais FER :

II' - REFLEXIONS SUR LE LIEN ENTRE ATELIERS ET ENRICHISSEMENT
LEXICAL A TRAVERS LES DEFINITIONS SPONTANEES - Anais FER

« Définir la langue, c’est définir le monde » (Rossi, 2008). C’est sur ce constat que
repose l'intérét de la définition ordinaire ou définition naturelle (Riegel, 1988). Cela
constitue 'un des domaines de recherche métalexicographique le plus récent bien
qu’il soit encore peu exploité. A travers les énoncés définitoires ordinaires
s’expriment les références culturelles, les expériences personnelles et les
perceptions que l'enfant a du monde qui I'entoure. Les énoncés définitoires
ordinaires permettent a lI'enfant de s’approprier la réalité extérieure et de la
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dénommer par le biais de la langue (Rossi, 2008). lls sont donc per¢cus comme étant
une variable entre monde et mots, entre langage et pensée ; l'objectif étant la
transmission de I'information.

C’est autour de cette notion de sens qu’il nous a paru intéressant d’élaborer notre
réflexion, en lien avec le manque d’outils d’évaluation langagiére exploitables avec
des enfants déficients visuels. Cela a donné lieu a une premiere étude menée entre
2008 et 2010 a Besancon et a Lyon aupres de 21 enfants déficients visuels et 21
enfants tout-venants (Anais FER, sous la direction de Sophie DERRIER). Nous nous
sommes appuyées sur des recherches réalisées auprés d’enfants voyants
francophones (Martin-Berthet : 1993 ; Francois F.: 1985) et italophones (Arcaini :
1981, Brandi, Cordin : 1986 ; Rossi : 2009). Au fil de notre étude, nous avons pu
constater l'intérét d’envisager la définition naturelle comme un moyen pertinent
d’évaluation. En effet, les stratégies mises en ceuvre par les enfants tout-venants
semblent refléter de prés les étapes de l'acquisition lexicale décrites par Dubois
(1997). Au fur et a mesure qu’ils grandissent, ils tendent a maitriser des modeéles
définitionnels complexes, se rapprochant ainsi d’'une « norme » linguistique. Les
stratégies mises en ceuvre par les enfants déficients visuels peuvent nous laisser
penser que cette progressive précision de la compétence lexicale est ralentie. Cela
rejoint Hatwell (2003) qui parle de développement lexical spécifique. Un des aspects
qui nous a paru fondamental est que, s’ils ont un fonctionnement parfois différent de
celui des enfants voyants, les enfants déficients visuels possedent de réelles
capacités de production et d’élaboration langagiére. En expliquant le sens des mots
avec les instruments que la langue met a leur disposition, ces enfants témoignent
d’'une conscience lexicale certaine.

Par ailleurs, nous avons pris conscience de I'importance de distinguer les catégories
grammaticales des items, le niveau scolaire des sujets mais également de ne pas
amalgamer les différents types de handicap visuel. Les conséquences de ce dernier
sur la structuration de la pensée et I'étiquetage du monde apparaissent bien
spécifiques a chacun. Les tendances dégagées au fil de notre étude suggerent en
effet que les enfants voyants et aveugles congénitaux exploitent leurs expériences
personnelles pour accéder au sens. Les enfants amblyopes et aveugles tardifs
privilégieraient, quant a eux, une caractéristique spécifigue au concept, souvent
perceptive. Cela engendre des perspectives pédagogiques et cliniques différentes et
adaptées a chaque enfant. Pour tous, nous sommes toutefois convaincues de
'importance de respecter leur rythme de développement lexical et :

- multiplier les expériences perceptives concrétes en valorisant certains indices
comme le poids, la taille, le bruit (exemple : manipuler une représentation d’un lapin,
en toucher un réel ou des poils, etc.)

- allier une explication verbale de I'adulte (Lewi-Dumont, 2000).

La conception des ateliers de la malle de « La tres petite poupée » correspond
précisément a notre double préoccupation de précision des représentations mentales
déja présentes et d’appropriation de nouveaux segments du réel permettant d’élargir
le concept. Il nous a semblé intéressant d’approcher I'impact des ateliers sur les
représentations mentales a travers les énoncés définitoires ordinaires. Nous avons
donc proposés aux enfants de définir quarante-deux items avant la mise en place
des ateliers puis a lissu de ceux-ci. Pour ce faire, nous avons repris la liste
composée lors de notre précédente étude, et nous avons substitué la moitié des
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items a des mots, de méme catégorie grammaticale, appartenant a l'univers du livre
La trés petite poupée.

Les stratégies mises en ceuvre lors des pré-tests et des post-tests ont été analysées
et nous avons tenté de les confronter. Deux extraits du corpus d’E., enfant
malvoyant, sont ainsi proposes ci-dessous :

« Un endroit ou y'a des jeux » (février 2012)

« Quelque chose ou les enfants peuvent jouer et les grands peuvent s'asseoir sur un
banc, y'a des jeux ou les enfants peuvent monter, descendre, des toboggans, des
tunnels, des jeux » (juin 2012)

Les deux définitions mettent en avant des stratégies typiques de I'enfance (terme
utilisé par Rossi, 2008). Le script produit post-atelier apparait toutefois plus riche.

« C'est des gros gants et c'est tres chaud quand tu les mets. » (février 2012)
« Comme un gant, qui est plus grand mais ou y'a pas d'espace entre les doigts. »
(juin 2012)

Ici, la premiere définition est typique de I'enfance (stratégies de type assimilation et
script). La seconde production témoigne d’un détachement de [I'expérience
personnelle pour tendre vers une définition plus linguistique.

Il convient toutefois de prendre en compte les limites d’une telle expérimentation, et
notamment le caractere long et redondant de la liste de mots. De plus, cette tache
est proposée a un instant T et nous savons que les données recueillies peuvent
varier considérablement d’'un moment a l'autre. Ainsi, nous avons remarqué que pour
certains enfants, le fait de se trouver en situation duelle avec I'adulte (en opposition a
la situation de groupe habituelle) était déstabilisante. Enfin, I'enfant effectue des
expériences variées par ailleurs. Les énoncés définitoires ordinaires, aussi pertinents
gu’ils nous apparaissent, ne sont que I'expression ponctuelle des représentations
mentales sous-jacentes au lexique.

Par ailleurs, il nous parait important d’enrichir cette recherche et de réfléchir a des
modalités complémentaires d’évaluation pré et post ateliers de type épreuve centrée
sur la pensée conceptuelle, le récit narratif. On peut ainsi évaluer la compréhension
de la trame narrative a partir de sériations. Si I'épreuve est réussie mais que la
restitution de la trame narrative est échouée, on pourra penser a un déficit
linguistique. Toutefois, si I'épreuve est échouée, on pensera plutdt a un déficit
conceptuel. Il n'existe actuellement pas d’outil d’évaluation du récit chez I'enfant
déficient visuel. Le test de La grenouille (étalonnage réalisé auprés d’enfants de 4 a
8 ans par Hilaire-Debove et Durand, 2008) se base sur un livre en noir et blanc
composé uniquement d’illustrations. L'enfant explore le livret seul puis raconte
I'histoire a une personne qui ne la connait pas. Il nous semble intéressant de
réfléchir a I'adaptation de cet outil permettant une double analyse, narrative et
linguistique.

[l - LA COLLABORATION AVEC LE LABORATOIRE - Marie-Paule THOLLON
BEHAR
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Pour une équipe de recherche, ce type de collaboration est toujours un
enrichissement : le contact étroit avec des questions nées du terrain est
indispensable aux chercheurs, il les améne a mettre a I'épreuve leurs modéles, leurs
théorisations, il les oblige a penser avec d’autres sur des questions qui concernent
des enfants en devenir.

Le laboratoire du PsyEF a été sollicité pour étre garant scientifigue de ce projet. La
collaboration avec le CTRDV aurait pu prendre une autre forme, si un membre de
'équipe, universitaire titulaire avait pu utiliser cette opportunité comme terrain de
recherche dans un objectif de publications scientifiques. Mon statut, en tant que
psychologue et docteur en psychologie, impliguée dans la recherche, mais non
universitaire, m’a amené a proposer I'animation d’'une démarche de recherche-action
participative, selon une méthodologie que j'utilise sur le terrain de la petite enfance. I
s’agit donc de différencier une collaboration scientifique, d’une collaboration
meéthodologique. J’ai donc pu mettre au service du groupe mes connaissances du
développement de I'enfant avec mes limites concernant I'enfant déficient visuel, ainsi
gue mes compétences dans cette méthodologie spécifique de recherche-action. Le
groupe s’est impliqué dans la démarche avec dynamisme. Ceci a été pour moi une
nouvelle expérience, dans une articulation entre activité professionnelle et activité de
recherche.

Le séminaire de I'équipe PsyEF a accueilli & deux reprises notre groupe pour une
présentation de 'avancement de notre travail. Les échanges ont été chaque fois tres
animés, et ont favorisé le lien entre recherche théorique et recherche de terrain. La
problématique autour de l'accés a I'écrit s’insére dans les thématiques abordées au
sein de I'équipe. La collaboration nous a amenée a approfondir des points
particuliers, par exemple celui des représentations mentales des enfants non-
voyants.

Du point de vue des perspectives de recherche possibles, dans I'axe de nos
recherches dans le développement socio-cognitif de I'enfant, jai repéré des
difficultés des enfants du groupe dans la comparaison des objets entre eux qui
renvoient a la construction des opérations logiques, et qui s’ajoutent aux pistes déja
évoquées plus haut
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