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	Introduction


Au regard de la nouvelle loi du 11 février 2005, sur « l’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté », nous sommes tous amenés, en tant qu’enseignants, à accueillir dans nos classes dites « ordinaires », des élèves en situation de handicap. Il est alors de notre rôle que de cerner les difficultés spécifiques de ces élèves, afin de mettre en œuvre les adaptations pédagogiques nécessaires à leur réussite.

Je suis professeure de mathématiques depuis 4 ans, actuellement T.Z.R.
, et j’ai travaillé pour la plus grande partie de l’année dans un lycée général et technique. J’avais à ma charge une classe de 2nde dans laquelle était scolarisé un élève atteint d’une surdité évolutive. Je l’appellerai Romain. Cet élève, oralisant, était d’abord muni de prothèses auditives « classiques », mais une baisse soudaine de son audition dans le courant de l’année a donné lieu à la pose d’un implant cochléaire.
Découvrant dans la réalité du terrain le monde de la surdité, j’ai essayé d’identifier les difficultés spécifiques de cet élève pour guider ma réflexion vers des adaptations pédagogiques ciblées. La principale difficulté que j’ai rencontrée face à une classe active de 35 élèves était celle de la gestion des interactions : comment faire participer Romain à ces échanges ?

Très vite, je me suis centrée sur le problème spécifique du travail de groupe : partant du fait que je le pratique dans mon cours de mathématiques et qu’il s’agit d’un cadre de travail où les échanges sont nombreux, j’ai réfléchi à la manière de l’adapter pour cet élève. Une des premières idées était de regrouper les élèves par deux, afin de limiter les contraintes de communication tout en proposant un cadre propice à des échanges fructueux.

Parallèlement, en raison des absences occasionnées par la pose de l’implant, j’ai proposé à cet élève de mettre en place quelques séances de soutien, pour lui permettre de rattraper son retard.
C’est ainsi que s’est dégagée la problématique qui allait guider ma recherche, je me suis demandée :
Comment le travail à deux peut-il être une véritable situation d’apprentissage en mathématiques, pour un élève sourd oralisant, scolarisé dans une classe de 2nde ?

Mon travail s’articule autour des deux axes suivants : 
· Dans une première partie, je développerai l’hypothèse selon laquelle :

Le travail à deux entre pairs, s’il est adapté, peut être profitable à l’élève sourd.
· Dans une deuxième partie, je développerai l’hypothèse selon laquelle :

Le travail à deux avec l’enseignant, en soutien, peut l’aider à surmonter certaines de ses difficultés.
.  

	I. Le travail à deux entre pairs


1. Pourquoi et comment je fais du travail de groupe dans mon cours de mathématiques ?

1.1 Intérêt des conflits socio-cognitifs
Les études sur le sujet reposent en partie sur les travaux de deux psychologues : Piaget et Vygotsky.

Les travaux de Piaget mettent en évidence le fait que les connaissances d’un apprenant sont réorganisées chaque fois que des éléments cognitifs rentrent en conflit. Il s’effectue alors une perturbation de l’équilibre intellectuel, puis une réorganisation des connaissances pour atteindre un nouvel équilibre. « C’est donc par une succession de déstructurations/ restructurations cognitives que le développement intellectuel se réalise »
. 

Vygotsky, quant à lui, a cherché à comprendre comment l'aide d'autrui devait être conduite pour être profitable à l'enfant. Il pense que le développement intellectuel s'effectue d'abord dans, et par le groupe, pour donner lieu ensuite à une appropriation personnelle. Les interactions sociales sont selon lui primordiales dans un apprentissage.

Doise et Mugny, deux psychologues sociaux, se penchent sur le sujet, en combinant les deux approches de Piaget et Vygotsky. Ainsi, les interactions sociales entre pairs, mettant en jeu des conflits cognitifs (Piaget) entre plusieurs individus (Vygotsky), donnent lieu à des situations de conflits socio-cognitifs. Ce concept repose sur l'idée que « lorsque deux sujets sont amenés à confronter des centrations ou des points de vue différents ; en général, ils en tirent des bénéfices cognitifs individuels »
.

Mettre ses élèves devant une tâche à effectuer en groupe semble être un terrain favorable à l’émergence de ces conflits socio-cognitifs. En effet, le fait que les élèves se retrouvent en comité restreint crée un espace intime de communication où l'on peut espérer un dialogue facilité. 
1.2 Autres intérêts
Au-delà du fait qu’il s’agisse, comme on vient de le voir, d’une situation propice à l’apprentissage, on peut trouver d’autres intérêts à mettre ses élèves en groupe. C’est en effet un cadre de travail motivant pour les élèves, qui casse certaines habitudes scolaires. Les rôles de chacun sont différents : la parole de l’élève a une vraie valeur, et l’enseignant n’est plus vu comme le seul à détenir le savoir : « En mathématiques, peut-être plus qu’ailleurs, existe le risque que la seule parole qui vaille soit celle qui énonce les règles, les théorèmes. Et certains élèves n’attendent que cela... Cela tient à l’image de la discipline »
 .
 C’est de plus un lieu où s’opère l’apprentissage du travail en équipe, de l’écoute et du respect de la parole de l’autre, où se développe l’esprit critique. 

1.3 Dans mon cours de mathématiques
 « Le professeur est responsable de l’organisation de son enseignement : il doit pour cela avoir apprécié les places relatives (...) des travaux individuels, de groupe ou en classe entière »
. Une fois ceci pris en compte, il reste à choisir des activités pertinentes, qui justifient de mettre les élèves en groupe : « la situation proposée doit être réellement problématique, contenir un obstacle cognitif »
, pour éviter de les regrouper là où ils peuvent se débrouiller seuls.

Voici une liste, non exhaustive, d’activités mathématiques se prêtant au travail de groupe :
· Activité de découverte : 
Il s’agit de mettre les élèves en situation de découverte d’une nouvelle notion ou d’un nouveau savoir-faire, en s’assurant qu’ils puissent rentrer dans l’activité sans l’aide du professeur. Le travail de groupe peut alors permettre de dépasser les obstacles en confrontant les points de vue. 
· Problème ouvert : 
L’équipe de l’IREM de Lyon
 donne la définition suivante : il doit s’agir d’un énoncé court, n’induisant ni la méthode, ni la solution, accessible à tous (les élèves doivent pouvoir prendre facilement « possession » de la situation). C’est en général un travail qui fait émerger différents points de vue, qui montre qu’en mathématiques, contrairement aux idées reçues, il n’y a pas toujours qu’une seule méthode possible.
· Correction d’un devoir, analyse d’erreur : 
Créer des situations qui permettent aux élèves de revenir sur leurs erreurs peut est très bénéfique pour eux. En effet, ce retour réflexif est je pense une étape essentielle dans le processus d’apprentissage. Mettre ses élèves en groupe constitue un cadre de travail adapté à ce type d’analyse.
· Les « figures téléphonées » : 
Il s’agit de rédiger un message qui permettra à son destinataire de reproduire une figure géométrique sans l’avoir sous les yeux. Une variante est possible en faisant décrire la figure oralement. Dans les deux cas, c’est une situation de communication qui montre aux élèves combien il est important d’utiliser un vocabulaire précis et approprié en mathématiques, et de s’exprimer le plus clairement possible : « un moyen efficace pour faire admettre la nécessité d’un langage précis en évitant que cette exigence soit ressentie comme arbitraire par les élèves est le passage du « faire » au « faire faire ». C’est lorsque l’élève écrit des instructions pour l’exécution par autrui (...) que l’obligation de précision lui apparaît comme une nécessité »
.  
2. Constat des difficultés rencontrées par des élèves sourds lors du travail de groupe
C’est précisément parce qu’il s’agit d’une situation de communication, d’échanges verbaux, que le travail de groupe peut être inconfortable pour un élève sourd. Même si celui-ci a une bonne récupération auditive et est doué d’une bonne lecture labiale, il y a beaucoup d’oral. En effet, en fonction du nombre d’élèves par groupe et de leur disposition, participer ou ne serait-ce que suivre les échanges, demande à l’élève sourd de redoubler d’efforts si aucune adaptation particulière n’est mise en place. Cela peut devenir un exercice quasi-impossible si ces échanges sont vifs et rythmés et « partent dans toutes les directions ». Pour reprendre les témoignages d’étudiants sourds que j’ai rencontrés au cours de ma formation, ils ont gardé de mauvais souvenirs des rares fois où ils ont été mis en groupe. L’un d’entre eux me disait : « c’était difficile de suivre  car les autres élèves ne faisaient pas attention à moi ». Un autre disait que « c’était pénible à cause du brouhaha ». En effet, pour des élèves qui ont des prothèses auditives, les bruits de fond sont amplifiés, ce qui peut provoquer une gêne. Dans un contexte trop bruyant, il est plus difficile pour l’élève sourd de déterminer qui est en train de parler, de comprendre le message ou même de suivre deux conversations en même temps. C’est de plus une cause supplémentaire de fatigabilité, qui demande à celui qui voudrait suivre une grande concentration : « comme ça allait trop vite, je décrochais et j’attendais que ça passe pour avoir la synthèse du professeur ».
Ces témoignages soulignent la difficulté de la réception du message oral dans ce cadre de travail. Or, si les étudiants rencontrés n’ont pas soulevé le problème (tous oralisaient de façon assez claire et compréhensible), il ne faut pas oublier le cas d’élèves sourds qui auraient des difficultés à s’exprimer. « Les difficultés en réception se retrouvent aussi en expression, où souvent le maintien d’une bonne intelligibilité demande une forte concentration et une tension intérieure pour le contrôle des effecteurs de la parole »
. Les mettre en situation où l’on attend d’eux qu’ils parlent, peut être mal vécu par ces élèves. On peut même imaginer que ceci  puisse être renforcé par les autres membres du groupe, qui le solliciteraient moins de peur de ne pas le comprendre.
J’ai pu également assister, en tant qu’observatrice, à un travail de compte rendu d’une sortie scolaire, organisé par le professeur d’histoire géographie de Romain. La tâche à accomplir était la suivante : produire une affiche sur un thème donné en rapport avec la visite. Les élèves étaient installés par petits groupes de 5. J’ai observé l’organisation interne du groupe dans lequel se trouvait Romain. Je voulais voir en particulier comment allait circuler la parole, quelle allait être la répartition des tâches, ce que Romain allait apporter aux autres et réciproquement. Très rapidement, il a été décidé par ses camarades que Romain serait chargé de faire un dessin au centre de l’affiche, tâche qui lui a été « commandée » par écrit, et qu’il a acceptée sans problème. Il ne s’agit là que de mon interprétation, mais je pense que les élèves se sont « débarrassés » des contraintes de communication qui leur étaient imposées en ayant Romain dans leur groupe, ceci en lui donnant une tâche bien précise, qu’il allait être seul à effectuer. Peut-être au contraire étaient-ils pleins de bonnes intentions en lui faisant l’honneur d’être le « responsable » de la partie graphique de la production, sachant que c’est une tâche qu’il réussirait avec succès. C’est un exemple de ce que  Philippe Meirieu nomme la dérive économique : « le groupe est si « fasciné » par la production à accomplir, si soucieux d’efficacité commune qu’il pratique la division du travail  (…) les tâches sont confiées à ceux qui sont les plus aptes à les exercer »
. C’est ce qu’il appelle une « pédagogie à rebours » : « on organise en effet la stratégie en fonction de ce que les élèves savent déjà faire et non de ce qu’ils sont censés apprendre »
. Toujours est-il que Romain n’a pas eu l’occasion de participer aux discussions des autres, ni de donner son point de vue sur le contenu de l’affiche. Il y eut même un moment où une élève s’est penchée sur la table, cachant ainsi Romain de ses camarades, et le mettant « physiquement » à l’écart du reste du groupe. Ceci peut être vécu avec souffrance par l’élève. Le psychologue Jean-Louis Dorey explique, s’agissant des interactions qui échappent à l’élève : « ces mises entre parenthèses répétées produisent sur lui des sentiments d’impuissance et d’isolement dont nous avons du mal à nous faire une idée (…) Rien n’est pire que de se sentir isolé dans le cadre d’un groupe »
.

Mais alors faut-il pour autant renoncer à faire du travail de groupe avec un élève sourd ?

Au cours de cette formation, après avoir été sensibilisée aux difficultés les plus souvent rencontrées par un certain nombre d’élèves sourds, le travail de groupe m’est apparu comme un dispositif permettant, à condition de l’adapter, de travailler sur un certain nombre de ces difficultés. C’est ce que je vais décrire dans la partie suivante.
3. Que peut apporter le travail de groupe à un élève sourd en particulier ? 
Avant tout, il faut préciser qu’il n’y a pas une surdité, mais autant de surdités que d’enfants sourds. Les difficultés scolaires que peuvent rencontrer certains d’entre eux ne sont pas liées à la surdité elle-même, mais bien souvent à un déficit langagier, ce déficit étant lui-même conséquence de l’interaction complexe de différents paramètres (type de surdité, âge de dépistage, degré de surdité, environnement familial et en particulier réaction au moment de l’annonce du handicap …). Hervé Benoit
 confirme ceci en disant : « le retard de développement cognitif, tel que l’on peut parfois l’observer chez certains jeunes sourds, ne doit pas être attribué à la seule déficience auditive, mais être analysé comme la résultante, peut-être même le révélateur, de la qualité et de l’efficacité du contexte éducatif, linguistique et culturel, dans lequel ils ont baigné antérieurement ». 

Dans la suite, on retiendra donc que les difficultés listées ne concernent pas tous les élèves sourds et malentendants, et surtout que : « les élèves sourds et déficients auditifs présentent tous un déficit langagier et un gros déficit culturel dont il faut tenir compte et qu’il faut combler dans la mesure du possible ; mais ils n’ont aucun déficit cognitif, ils apprennent autant et aussi bien que les autres »
.
Voici donc, différentes raisons qui laissent croire que l’on a tout intérêt à garder l’idée de mettre ses élèves en groupe, même en accueillant un élève sourd dans sa classe :
3.1 Diversifier les pratiques
Dans la situation face à laquelle je me suis trouvée avec Romain, je me suis vite rendue compte que le cours magistral, que l’on a malheureusement le réflexe de souvent dispenser en lycée, avait des inconvénients pour Romain, comme pour moi
. En effet, le fait que Romain soit appareillé ne suffit pas à ce qu’il reçoive parfaitement mon discours. C’est d’ailleurs le cas pour tous les enfants sourds sévères ou profonds qui portent des prothèses : même un appareillage de qualité ne permet pas d’obtenir une audition normale. « Un enfant sourd porteur de prothèses ne devient pas entendant, ne discrimine pas automatiquement tous les sons de la langue »
.
Dans le cas de Romain, qui ne bénéficie pas de l’apport du L.P.C.
, la lecture labiale joue un rôle capital pour compléter la réception du message. Je dois alors faire attention à toujours rester visible par Romain en me plaçant bien en face de lui et en évitant d’être à contre jour lorsque je fais mon cours. Je dois également veiller à adapter mon débit de parole, et à bien articuler pour lui faciliter la lecture labiale.  En réponse à un questionnaire que je lui ai fait passer, Romain explique que de son côté : « gérer la prise de notes en même temps que la lecture labiale, la compréhension et l’intégration de nouvelles notions, implique une concentration beaucoup plus importante que pour un entendant ». Il rajoute qu’il fait « beaucoup d’efforts de compensation : un mot mal compris prend tout son sens avec la phrase complète ». Cet effort de compensation, qui consiste à « deviner » un mot mal perçu ou inconnu en utilisant le contexte, est appelé la suppléance mentale. A ce sujet, France Branchi explique que cette performance concerne les personnes sourdes qui ont déjà une bonne maîtrise de la langue française. Du fait de cette bonne connaissance, « ils peuvent essayer de deviner et de compléter  mentalement ce qu'ils ne peuvent pas percevoir. A partir de quelques syllabes lues sur les lèvres, ils essayent d'imaginer les mots qui pourraient contenir ces syllabes et dont le sens correspond au contexte. Ils reconstituent les éléments linguistiques non perçus. Ils écartent les sosies labiaux » 
. Elle précise aussi « l'extrême difficulté de cet exercice le rend très fatigant pour la personne sourde, l'empêchant de le pratiquer plusieurs heures de suite ». 

Ainsi, lorsque Romain dit que le mot prend tout son sens dans la phrase complète, c’est dans le meilleur des cas.
Sans compter que si le cours est ponctué d’échanges entre le professeur et les élèves sous forme de questions-réponses, il est difficile de les retranscrire ou d’y faire participer l’élève sourd. C’est une des difficultés que j’ai rencontrées souvent cette année : la classe de Romain étant très vive, curieuse et participant énormément : les échanges étaient très fréquents.
On comprend alors ce que doivent endurer des élèves sourds forcés de suivre toute une journée de cours dans laquelle le discours du professeur prend souvent une grande place : « d’où l’importance de diversifier les démarches. Et il semble que le travail de groupe autour d’une tâche soit une des alternatives possibles »
. En effet, à condition d’adapter ce dispositif pour y faciliter les échanges, « il est plus facile pour un élève sourd d’être inclus dans la dynamique des échanges d’un petit groupe »
.
3.2 Travailler sur la maîtrise du langage mathématique 
 « L’enseignement des mathématiques, aux côtés d’autres disciplines, contribue au développement des compétences dans le domaine de la maîtrise du langage et de la langue française »
.
Comme je l’ai déjà dit, un travail de groupe sur la production écrite ou orale d’un programme de construction en géométrie (type « figure téléphonée ») participe au développement de ces compétences. C’est d’autant plus intéressant pour un élève sourd qu’en général, les principales difficultés liées à son handicap tournent autour de la maîtrise de la langue française.
Selon France Branchi
, même pour un enfant sourd appareillé qui aurait une bonne récupération auditive, les perceptions de la parole restent amputées et déformées. Ces limites perceptives ont des incidences sur la structuration de la langue. En effet, une réception lacunaire de la parole provoque une altération qualitative et quantitative. Parlant du bain de langage permanent dans lequel un entendant est plongé (entourage, télévision, radio…), elle explique que « l’enfant sourd en est exclu (…). Il ne peut imaginer l’existence de mots qu’il ne perçoit pas. Son vocabulaire reste gravement limité ». Au-delà du vocabulaire, ce bain de langage déficient entraîne que « certaines idées, certaines représentations fausses ou incomplètes, qui se forment dans l’esprit d’un jeune sourd, sont non corrigées (ou partiellement) (…). Elles vont perdurer et le gêner dans sa compréhension du monde et dans l’élaboration de son langage »
.
Ce qui précède concerne les enfants sourds orientés dans une voie audio-phonologique. En ce qui concerne ceux dont les parents ont fait le choix de la L.S.F.
,  les problèmes ne sont a priori plus les mêmes puisqu’il s’agit d’une langue à part entière, avec une syntaxe et une grammaire qui lui sont propres. Ainsi, l’enfant qui possède une langue première et qui en maîtrise les règles se verra l’apprentissage du français oral et écrit facilité. Mais malheureusement ceci ne concerne que ceux qui ont une « bonne » langue des signes : « 90 % des enfants déficients auditifs naissent de parents entendants » 
 qui ne pratiquent pas la pratiquent pas.
Toutes ces difficultés se retrouvent donc aussi en mathématiques. Françoise Duquesne
 différencie les termes rencontrés dans cette discipline. Il y a des termes spécifiques, bien-sûr, des mots de la langue française et des symboles. Dans ces différentes catégories, il y des mots monosémiques, d’autres polysémiques ainsi que certains mots empruntés au langage courant qui ont un sen plus ou moins proche du sens usuel. Autant d’ambigüités qu’il faut lever avec les élèves, en particulier avec ceux qui sont déficient auditifs, en proposant des activités qui leur permettent de travailler sur la spécificité du langage mathématique.  
3.3 Développer l’autonomie  
S’agissant de faire du travail de groupe, il est précisé dans le guide Handiscol que : « en faisant participer le jeune sourd à l’élaboration de la situation, (…) on lui permet de prendre plus d’autonomie. En effet, il a été très souvent observé que la peur de ne pas avoir compris le cours ou la question peut conduire certains jeunes sourds à une attitude de grande dépendance à l’adulte »
. C’est effectivement ce que j’ai pu constater avec Romain. Très en demande, il donnait l’impression de toujours vouloir être rassuré, et me sollicitait énormément.
Cela peut s’expliquer par plusieurs raisons. Tout d’abord,  les élèves sourds sont habitués à avoir des séances de soutien, soit une « béquille » à leur côté. L’environnement éducatif peut alors les conditionner à être dépendant de celui qui sait, ce qui peut entraîner une baisse de prise d’initiative. Ensuite, ce phénomène de dépendance peut être accentué par des parents qui, pensant bien faire, seraient dans la surprotection avec le jeune sourd. Ceci est assez compréhensible lorsque l’on est confronté au handicap d’un enfant, quel qu’il soit. Enfin, concernant les jeunes enfants sourds profonds, ils sont « privés de paroles rassurantes et accompagnatrices pour les guider dans leur découverte du monde et d’eux même (…), le temps de l’exploration est souvent teinté de l’ignorance du sens. L’enfant sourd profond est souvent privé de l’expérimentation et de l’effet « feed-back » du langage qui aident à consolider le processus d’autonomie »
.
Et pourtant, lors d’une de mes observations en classe de 4ème UPI, composée de 4 élèves sourds pratiquant tous la LSF, j’ai été frappée par leur façon de travailler. Il s’agissait d’une séance d’exercices sur les fractions. Après une phase de recherche individuelle, soit ils se déplaçaient d’eux même pour confronter leurs résultats avec ceux des autres, soit ils sollicitaient leur professeure (rarement) pour lui demander si c’était juste, ce à quoi celle-ci répondait : « Je ne sais pas ! Vérifie tout seul à la calculatrice ou va comparer ton résultat avec celui du voisin ». La richesse des interactions entre les élèves montrait qu’ils avaient l’habitude d’échanger avec leurs pairs, et que leur professeure leur avait donné les moyens de contrôler tous seuls leurs résultats. C’est la preuve que le peu de prise d’initiative souvent constaté n’est pas lié à la surdité elle-même mais en partie à l’entourage, qui crée peu de situations permettant d’y remédier. En mettant en place des dispositifs tels que le travail de groupe par exemple, l’enseignant aide le jeune sourd à se détacher de l’adulte « détenteur du savoir » et favorise ainsi le développement de son autonomie.
3.4 Diversifier les points de vue : en mathématiques, la solution n’est pas toujours unique
Comme je l’ai déjà dit, travailler sur des « problèmes ouverts » montre qu’en mathématiques parfois, il n’y a pas qu’une seule méthode possible. Selon Françoise Duquesne, les élèves capables de mettre en œuvre différents raisonnements pour résoudre un même problème « montrent des capacités à changer de points de vue, qui les rendent plus compétents dans les activités mathématiques en général»
. Elle explique alors que dans le cas de la surdité, cette diversité de points de vue fait défaut : « force est de constater que les enfants sourds ne sont pas souvent sollicités dans ce domaine et éprouvent fréquemment des difficultés à considérer des situations semblables sous des angles différents »
. Selon elle, les démarches scientifiques au cours desquelles les élèves font des essais, émettent des hypothèses, tentent des solutions originales, confrontent et argumentent leurs propositions, sont rarement proposées à des élèves sourds. De plus, les enseignants qui ont à l’esprit leurs difficultés d’accès à la langue, ont tendance « à simplifier les problèmes (…) en proposant des paliers intermédiaires qui diminuent les sources de déséquilibre et renforcent le désir de recourir à des procédures de traitement stéréotypées. (…) Ils évitent de leur proposer des problèmes où plusieurs cadres sont mis en jeu, diminuant ainsi leurs occasions de changer de points de vue »
.
Pour toutes ces raisons, faire du travail de groupe afin de faciliter les échanges de points de vue, peut être très bénéfique pour un élève sourd.
3.5 Intégrer l’élève   
Il ne faut pas oublier non plus la dimension « socio-affective » du travail de groupe. C’est un moyen de faire sentir à l’élève qu’il fait partie intégrante de la classe et qu’il a un rôle à jouer dans un travail d’équipe. C’est aussi pour les autres l’occasion d’apprendre à accepter le handicap et « une chance d’appropriation des valeurs de tolérance et de solidarité »
. 

Ainsi, les observations que j’ai faites ont montré les contraintes que présentait le travail de groupe pour des élèves sourds. Cependant, pour les différentes raisons que je viens d’énoncer, il serait dommage de les en priver. C’est pourquoi j’ai décidé de réfléchir à la manière d’adapter ce dispositif pour leur rendre accessible, c’est l’objet de la partie qui suit.

4. Rendre le travail de groupe accessible à un élève sourd oralisant
4.1 Une première expérimentation : travail par groupes de deux sur les vecteurs
En tenant compte des observations précédentes, ma première idée a été de réduire au maximum le nombre d’élèves réunis. En les faisant travailler à deux, on limite les difficultés d’émission/réception du message oral, ainsi que les risques de mise à l’écart de l’élève sourd.
Dans le courant de l’année, j’ai mis en place une activité de découverte sur les vecteurs
. Le but  était de faire émerger et d’établir la condition de colinéarité de deux vecteurs dont on connaît les coordonnées dans un repère. Elle est construite de sorte que les élèves rencontrent deux obstacles successifs qui doivent, une fois dépassés, mener au nouveau savoir-faire. Je prévoyais, a priori, que dans la 3ème question, il y aurait des confrontations de points de vue sur les différentes façons de comparer deux nombres. Il m’a donc semblé intéressant de mettre les élèves en groupe, pour les aider à dépasser les obstacles.

· Déroulement de la séance
La séance a été mise en place dans les conditions suivantes. Dans un premier temps, la définition de la colinéarité de deux vecteurs a été rappelée et notée au tableau. Sur la feuille distribuée aux élèves, quelques mots figuraient en gras pour rendre la consigne la plus claire possible, en faisant ressortir les mots importants. Ensuite, les instructions donnant les différents temps de travail
 (individuel ou échange avec le voisin) étaient rétroprojetées pendant toute la durée de l’exercice. Je pense que pour Romain (et certainement aussi pour les autres), c’est important d’avoir la consigne toujours visible. De plus grâce à cela, je peux leur montrer la phase sur laquelle ils sont sensés travailler, en cachant le reste avec une feuille que je fais défiler au fur et à mesure. Ceci fixe visuellement des repères précis, ils savent à tout moment où ils en sont.
Le partenaire de Romain pour cette tâche était sont voisin de cours habituel. C’est de plus je crois un bon camarade à lui, ce qui devait selon moi faciliter les échanges. Ils ont à peu près le même niveau en mathématiques, Romain ayant des résultats légèrement inférieurs. 
Une fois les consignes expliquées aux élèves, et ceux-ci mis au travail, j’ai pu observer en particulier la façon dont se comportaient Romain et son voisin. Ils semblent être rentrés facilement dans l’activité, la première question ne posant pas de problème (pour personne d’ailleurs). 
Pour la suite, il n’y a eu malheureusement que de timides échanges. Dans les temps de travail à deux, ils continuaient à faire des calculs chacun dans leur coin. J’ai alors insisté pour qu’ils comparent leurs résultats et leurs méthodes, mais les échanges n’ont pas étés plus riches. Ils ont répondu seuls à la deuxième question, ne faisant que jeter un coup d’œil sur ce qu’écrivait le voisin. 
Pour la troisième question, la plus difficile, personne dans la classe ne semblait y arriver. J’ai effectué une petite mise en commun pour « fixer » au tableau le problème : il s’agissait maintenant pour tous de vérifier si l’égalité ci-dessous était vraie ou non : 
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J’ai pu noter que Romain a proposé à son voisin de chercher dans son cours le « point-méthode » fait en début d’année, donnant trois façons de  montrer une égalité. Il se trouve que parmi elles, celle que nous allions utiliser, le produit en croix, n’y figurait pas. Ils se sont alors lancés dans de lourds calculs pour effectuer la différence entre les deux rapports, tentant en vain de prouver qu’elle était nulle, ceci toujours chacun sur leur brouillon, sans communiquer. Je les ai aidés pour la mise au même dénominateur, pensant qu’après tout cette méthode, bien que plus coûteuse en calculs, était tout à fait valable. Je l’ai d’ailleurs soumise par la suite au reste de la classe, nous avons convenu qu’il faudrait compléter le « point-méthode » avec le cas particulier de l’égalité de deux fractions.
· Pourquoi y a-t-il eu si peu d’échanges entre Romain et son voisin ?
Une des premières raisons est sans doute que les élèves n’ont pas l’habitude d’êtres « obligés » d’échanger avec leur voisin. J’ai déjà pu constater qu’en général, ils le font souvent d’eux mêmes, mais dès que cela devient une tâche « organisée » et attendue par le professeur, ils sont moins inspirés ! Le caractère « obligatoire » des échanges en freine sûrement la spontanéité. C’était de plus une des premières fois où je leur demandais de façon claire (« officialisée » par la projection sur le mur des différents temps de travail) de confronter leurs résultats avec le voisin.

En plus de cela, certains élèves sont plus à l’aise dans le travail individuel. Comme le dit Alain Baudrit
, même si beaucoup de travaux montrent combien les interactions sociales sont bénéfiques pour le développement cognitif, il n’en est pas toujours ainsi. Selon lui, cela peut être une complication supplémentaire quand il s’agit d’apprentissages scolaires, « ne serait-ce qu’en multipliant le nombre d’exigences requises : tenir compte du point de vue du partenaire, combiner les actions respectives, se répartir les tâches, adopter des rôles compatibles, etc.. Le cumul de ces impératifs complique plus qu’il ne simplifie »
. C’est d’autant plus vrai pour Romain que je les « force » pour cela à communiquer, ce qui est justement difficile pour cet élève sourd.
Ensuite, ma position dans la classe y est très certainement pour beaucoup. Romain et son voisin étaient « coincés » sous mon regard d’observatrice. Ils étaient en effet au premier rang, et moi  derrière mon bureau. Cette proximité est embarrassante pour beaucoup d’élèves : la peur de faire des erreurs que je pourrais juger est un phénomène tout à fait compréhensible.

Une autre contrainte pour Romain : l’ambiance sonore. J’ai déjà expliqué que les prothèses auditives amplifient le bruit ambiant. Malgré mes efforts pour maintenir un niveau sonore correct, les autres élèves, par leurs échanges, ont rendu la tâche certainement désagréable à Romain, ce qui peut expliquer qu’il n’ait pas joué le jeu.

Ensuite, les élèves avaient chacun sous leurs yeux leur polycopié, et leur brouillon pour faire leur recherche. L’aménagement matériel de la tâche tel que je l’avais prévu n’incitait pas les élèves à échanger.
Pour finir, je me suis demandé, a posteriori, si l’activité elle-même était pertinente, non pas du point de vue mathématique mais du point de vue de sa mise en place. Elle n’est peut-être pas adaptée à un travail à deux. Sans doute les interactions auraient-elles été plus riches et profitables si le nombre d’élèves par groupe avait été plus important. Mais alors, je sortais du cadre de l’adaptation prévue pour Romain.
· Premières conclusions
L’activité décrite ci-dessus montre de manière évidente que le seul fait de constituer des groupes de deux élèves ne suffit pas à faire émerger des interactions. Je pense qu’il y a des choses à conserver dans le dispositif, comme par exemple la consigne rendue toujours visible, ou encore le choix du partenaire avec lequel l’élève sourd à l’habitude de dialoguer en dehors du cours. Mais il y a des paramètres à modifier et d’autres à prendre en compte. Je vais ainsi tenter dans ce qui suit, d’apporter des éléments de réponses à la question :
Comment adapter le travail à deux entre pairs pour le rendre profitable à l’élève sourd ?
4.2 Adapter le travail à deux pour y faciliter l’échange et le rendre profitable à l’élève sourd

Dans la suite, j’appellerai « dyades » les groupements de deux élèves, et j’utiliserai la notation S/E pour désigner la dyade constituée de l’élève sourd et d’un élève entendant.

Voici, à partir de mes observations et de mes réflexions, les différents paramètres que je  pense prendre en compte pour rendre le dispositif profitable à la dyade S/E :
· Le bruit
Autant que possible, si l’emploi du temps le permet, il paraît préférable de réserver les temps de travail à deux sur les heures de demi-groupe plutôt qu’en classe entière. Cela limite le niveau sonore dû aux échanges verbaux de l’ensemble des élèves et donc la gêne occasionnée pour un élève sourd. Cela a été possible pour moi cette année car en classe de seconde, les élèves ont une heure de module en demi-groupe par semaine. Il faut malgré tout bien insister sur la consigne donnée aux élèves quant à la façon d’échanger : on chuchote. 
· Le positionnement

Selon Michel Barlow, l’aspect « géographique » du groupe, c'est-à-dire sa disposition dans l’espace de travail, « est un facteur de son efficacité, dans la mesure où il facilite les échanges verbaux, et par là même, la cohésion entre les personnes » 
. Certes il parle ici de groupes constitués de plus de deux personnes, mais cela s’applique aussi je pense dans notre cas.

Comment installer la dyade S/E pour faciliter les échanges ?

- Côte à côte : tel était le cas dans l’activité sur les vecteurs. Le problème ici est celui de la lecture labiale : cela oblige l’élève sourd à se « tordre » pour bien recevoir le message du partenaire. 
- Face à face : dans ce cas, la lecture labiale est facilitée, mais se pose alors le problème du support écrit : soit il n’est visible que par un élève, soit il oblige encore les élèves à se « tordre ».
- A 90° : c’est un bon compromis entre les deux propositions précédentes, alliant à la fois un bon positionnement pour le support écrit et pour la lecture labiale. Mais alors, il faut s’assurer que l’élève sourd est d’accord pour cet « aménagement » un peu spécial. Et si on a son accord, on peut se poser les questions suivantes : installe-t-on tous les élèves de cette façon ? Quelle raison va-t-on leur donner pour expliquer ce choix ? Ou bien cela va-t-il concerner uniquement la dyade S/E ? Sachant que dans ce dernier cas, l’élève sourd se fait remarquer, l’aménagement mis en place à cause de son handicap est rendu visible aux yeux de tous... Les réponses à ces questions dépendent à mon avis du cas par cas, mais il faut y réfléchir avant de mettre ceci en place.
Comme je l’ai dit, ce positionnement facilite la lecture labiale. Cependant, j’en profite ici pour en préciser les limites. Jai déjà souligné dans une partie précédente la difficulté de l’exercice, la concentration que cela exige et la fatigabilité qui en découle. Il faut savoir de plus que, pour quelqu’un comme Romain, qui ne bénéficierait pas de l’apport du LPC, les informations reçues sont souvent incomplètes ou déformées. France Branchi
décrit la façon dont un enfant sourd  perçoit la parole par les yeux :

· La lecture labiale ne donne pas toujours une image complète des mots
Certains phonèmes
 ne sont pas lisibles sur les lèvres. C’est le cas des consonnes : « r – k – g – s – z – t – d – n  … ». Lorsqu’elles sont présentes dans un mot, elles sont imperceptibles pour l’enfant sourd. Par exemple le mot « pourquoi », avec ses « r » et « k » invisibles, devient « poua ».
· Lorsqu’elles existent, les images labiales ne sont pas stables

Des consonnes, telles que « l, t, d, n,… », perdent leur faible lisibilité quand elles sont combinées avec certaines voyelles ou certains sons. C’est le cas par exemple quand elles sont associées au son « ou » : « loup – toux – doux – nous ». 
· D’innombrables mots ont la même image labiale : ce sont les sosies labiaux

C’est le cas par exemple de « p / b / m  ;  f / v  ;  on / ou  ;  pain / bain / main …. »

Il arrive souvent que les trois points précédents se retrouvent dans un même mot, voire même que des expressions entières soient « sosies  labiaux ». On comprend alors les limites phonétiques de la lecture labiale à elle seule. 
Dans le cadre d’un travail à deux, même si les élèves sont à proximité l’un de l’autre, ces limites existent encore. Mais je suppose que l’élève sourd est plus à l’aise dans ce contexte que dans le cadre d’un cours traditionnel en classe entière, pour faire répéter son voisin, ou pour lui demander de passer par l’écrit si besoin.
· Le support
Compte tenu de mes remarques suite à l’activité sur les vecteurs, je pense qu’il faut qu’il n’y ait qu’un seul support écrit pour deux. Ainsi, les élèves sont contraints à se mettre au travail à deux. Cet aménagement matériel est selon moi plus propice aux échanges. Selon Alain Baudrit, cela  « les incite assez souvent à adopter une différenciation des rôles » 
. Il pense même que « ces organisations ne sont pas faites pour déboucher sur des divergences cognitives »
. Mais nous verrons dans la suite que le choix du partenaire peut remédier à cela et qu’après tout, même s’il n’y a pas de conflits socio-cognitifs, c’est déjà un premier pas vers la prise en compte de l’autre que de se répartir les tâches.
· La consigne

Comme je l’ai déjà expliqué, il me semble important qu’elle soit toujours visible par l’élève sourd, donnant un repère sur le déroulement de la séance. De plus, pour limiter les problèmes de maîtrise de la langue française que rencontrent certains élèves sourds, « les messages doivent être suffisamment courts et précis pour être clairs »
. Françoise Duquesne explique que pour ces élèves en particulier, il faut leur rendre limpide l’action attendue, sans pour autant leur « mâcher » le travail. Toute la difficulté est là : rendre simple sans trop simplifier,  ne pas trop détailler, « tendance qui est d’autant plus grande avec des élèves sourds, qu’on est tenté de « montrer » ce qu’il faut faire »
.
· Le choix du partenaire
Ce choix dépend de ce que l’on attend de la dyade S/E. Attend-on que l’élève sourd soit plutôt dans le rôle de celui qui explique, de celui qui reçoit les explications de son partenaire ? Il faut que ce dernier soit d’accord pour faire l’effort de parler en regardant l’élève sourd, pour bien articuler. Si le but est de faciliter l’émergence de conflits socio-cognitifs, Alain Baudrit
 explique que les situations dyadiques ne les favorisent guère, ou du moins que cela dépend de la façon dont sont constituées les dyades. Si on fait le choix de l’hétérogénéité (ce qui peut avoir des avantages dans des groupes plus nombreux), il risque ici d’y avoir un tuteur et un tutoré en fonction du niveau en mathématiques. Selon l’auteur, ces rôles freinent largement les contradictions. « De ce point de vue, les acteurs des dyades homogènes disposent d’une marge de manœuvre plus étendue (…), ils pratiquent l’entraide et permutent plus souvent dans la réalisation des tâches. Quelques conflits socio-cognitifs surviennent alors »
. En plus de constituer une dyade S/E homogène, si on peut les grouper par affinité, c'est-à-dire mettre l’élève sourd en compagnie de quelqu’un avec qui il a l’habitude de communiquer,  on le met dans de bonnes conditions pour échanger. 
· Le temps des échanges

C’est un paramètre important sur l’effet des interactions. Dans le cas d’une dyade S/E, c’est aussi une contrainte : les échanges risquent d’être moins nombreux à cause des difficultés d’émission/réception du message oral. Pour lever cette contrainte, on peut imaginer que les tâches à effectuer soient différentes d’une dyade à l’autre. Il faut veiller dans ce cas à ce que la tâche qu’effectuera la dyade S/E prenne a priori  moins de temps que celles des autres. Cela devient alors une contrainte supplémentaire pour le professeur : trouver une tâche en mathématiques qui justifie de mettre ses élèves en groupe, qui se prête à être traitée à deux et qui de plus peut se différencier au sein de plusieurs dyades…
· La mise en commun

Point final du travail d’équipe et marquant le retour à la configuration « groupe classe », « elle est d’autant plus utile que l’apport des différentes équipes se révèle diversifié, voire complémentaire (…). Son intérêt peut tenir à sa forme plus qu’à son contenu »
. C’est un moment où il y a nécessairement beaucoup d’interactions dans la classe. Donc cette mise en commun doit être impérativement appuyée d’un support visuel pour que l’élève sourd en bénéficie au même titre que les autres, surtout si les différents groupes ne travaillent pas sur le même sujet. On peut imaginer utiliser intelligemment le tableau, ou le rétroprojecteur, faire préparer des affiches. On peut désigner un rapporteur pour chaque groupe, et pourquoi pas l’élève sourd s’il est d’accord. Dès que la situation s’y prête, pour synthétiser les travaux de chaque équipe, il paraît bon d’utiliser des schémas : « les schémas visualisent les différentes structures et leurs caractéristiques aidant ainsi les élèves sourds à appréhender globalement les situations sans faire appel uniquement à des repères d’ordre linguistique »
. C’est ce que j’ai fait dans la synthèse de l’activité sur les vecteurs en faisant schématiquement le lien avec la proportionnalité. A noter que ce passage par le schéma ne doit pas être réservé à la mise en commun d’un travail de groupe. Il est bon de l’utiliser dans tout type d’activité lorsque l’on a dans sa classe un élève sourd.
4.3 Une deuxième expérimentation : travail par groupes de deux sur de l’analyse d’erreur

Après cette réflexion sur les différents paramètres qui devraient faciliter la tâche à l’élève sourd, j’ai mis en place une séance d’analyse d’erreurs
. A l’issu du dernier contrôle
, j’ai sélectionné celles qui me semblaient intéressantes sur leurs propres copies. C’était la deuxième fois que je faisais ce type de travail avec cette classe, mais la première tentative, qui s’était déroulée vers le début de l’année, n’était pas adaptée pour Romain. Cette fois-ci, la séance a eu lieu sur une heure de module, donc en demi-groupe. J’ai demandé à tous les élèves de s’installer à 90°, leur expliquant que pour Romain comme pour tous, ce serait plus simple pour échanger. Ils n’ont pas eu l’air surpris de cette demande, et ont semblé plutôt amusés de changer un peu les habitudes. Romain était installé avec le même élève que pour l’activité sur les vecteurs, c'est-à-dire un camarade du même niveau que lui. J’ai simplement précisé à celui-ci qu’il fallait qu’il prenne bien son temps pour parler à Romain, qu’il articule bien. La consigne de travail
 est restée projetée durant toute la séance et les élèves avaient un seul support à remplir. En ce qui concerne la mise en commun, j’ai finalement décidé de la faire moi-même. En effet, lorsque j’ai testé cette activité avec le premier groupe (dans lequel ne figurait pas Romain), j’ai fait défiler les élèves au tableau, ce qui a été très long : nous n’avons pas eu le temps de commenter les deux dernières erreurs. J’ai donc noté au tableau les remarques des élèves, en indiquant pour Romain le prénom des élèves qui s’exprimaient.

Ce que j’ai pu observer au cours de cette séance, c’est tout d’abord qu’elle a semblé beaucoup motiver les élèves. En ce qui concerne la dyade S/E, j’ai noté que les échanges ont été beaucoup plus riches que lors de l’activité sur les vecteurs. Le partenaire de Romain s’est assuré à plusieurs reprises que celui-ci recevait bien le message, il est même passé par l’écrit pour l’expression « équation-produit » que Romain ne percevait pas.
Même si les deux élèves n’ont pas eu le temps de terminer l’analyse (comme je le disais, les contraintes communicationnelles ralentissent les échanges), je pense que Robin a tiré profit de cette activité. En consultant leur trace écrite, on peut constater que certaines erreurs ont été analysées de façon pertinente. De plus, les échanges qui ont eu lieu montrent que Romain peut, au même titre que n’importe quel élève, participer à un travail de groupe en y étant actif.
5. Conclusion
Partant de mes observations sur la difficulté d’intégrer un élève sourd dans un travail de groupe, j’ai tout d’abord pensé que réduire le nombre d’intervenants à deux suffirait pour impliquer cet élève. Mais cela s’est montré insuffisant dans le cadre de ma première expérimentation. Toujours convaincue que ceci pouvait être en particulier bénéfique à un élève sourd, j’ai alors fait l’hypothèse que le travail à deux entre pairs, à condition d’être adapté, pouvait lui être profitable. J’ai alors dégagé un certain nombre de paramètres à prendre en compte pour lui faciliter la tâche. Ceci s’est avéré fructueux au cours du travail sur l’erreur.
Bien-sûr, valider mon hypothèse à partir de ces deux seules expérimentations serait un peu rapide. Mais cependant, je pense que les conditions mises en place ont toutes les chances d’être profitables, non seulement à l’élève sourd, mais aussi aux autres élèves de la classe. En réponse au questionnaire que je lui ai fait passer, Romain a expliqué que : « c’était bien de pouvoir travailler en groupe, je suis plus à l’aise et c’est mieux de pouvoir échanger avec son voisin, on se comprend mieux que quand il y a la classe de 35 ».
Les limites que je vois à ces adaptations restent ce que l’on perd à réduire les groupes à deux élèves. En effet, pour certaines tâches : «  si les participants ne sont pas assez nombreux, le groupe manque de dynamisme »
, les conflits cognitifs sont plus rares et cela peut freiner la créativité. C’est le cas par exemple des problèmes ouverts dont on a vu qu’ils étaient si intéressants pour travailler la diversité des points de vues, activité qui perdrait ses bénéfices à deux. Le choix des tâches proposées est donc déterminant. En ce qui concerne la rareté des conflits socio-cognitifs dans les situations dyadiques, je terminerai en citant Alain Baudrit qui s’interroge, en s’appuyant sur les travaux de Gilly (1993), sur le caractère indispensable de ces conflits pour apprendre : « Les interventions de l’autre sont à même de provoquer des progrès parce qu’elles peuvent perturber les modes individuels de fonctionnement. Le contrôle du partenaire, par ses interventions acquiesçantes ou ses conduites d’accompagnement, constitue une aide bénéfique au cheminement cognitif personnel. En somme, il n’est pas nécessaire que les enfants s’engagent dans des dynamiques socio-conflictuelles pour apprendre »
.
	II. Le travail à deux en soutien avec l’enseignant 


1. Pourquoi j’ai mis en place des séances de soutien ?
1.1 La pose d’un implant cochléaire en cours d’année a entraîné un décrochage scolaire et de nombreuses absences
L’évolution de la déficience auditive de Romain en est arrivée au point d’une surdité profonde dans le courant de l’année scolaire (baisse brutale aux mois de novembre/décembre). Accompagnée d’acouphènes et de vertiges, cette baisse a entraîné l’arrêt de l’utilisation des prothèses, suite à quoi, la pose d’un implant cochléaire a été proposée (les démarches étaient mises en place depuis déjà plusieurs mois).

· Qu’est-ce qu’un implant cochléaire ?

Indiqué lorsque les prothèses auditives classiques ne sont plus utiles, « l’implant cochléaire est un dispositif électro-acoustique ayant pour but de restituer une fonction auditive à ceux qui en sont privés »
. Sa pose nécessite une intervention chirurgicale.
Plus précisément, c’est un système composé de deux parties :

· une partie externe,  avec une antenne émettrice et un processeur vocal

· une partie interne, avec une antenne réceptrice placée sous la peau ainsi que des électrodes insérées dans la cochlée.

La partie externe est celle qui capte les sons. Ils sont ensuite transformés en impulsions électriques. Puis ces impulsions sont acheminées vers les électrodes, qui stimulent directement le nerf auditif. Les influx nerveux sont ensuite envoyés au cerveau qui les décode.
Contrairement aux prothèses classiques, il s’agit d’impulsions électriques et non d’amplification de signaux acoustiques.
· Impacts sur la perception de la parole 
L’implant cochléaire donne accès à des fréquences beaucoup plus larges et permet de discriminer des sons beaucoup plus fins qu’avec les prothèses classiques. Mais cette découverte de nouveaux sons doit s’accompagner d’une rééducation : le cerveau doit apprendre à décoder des informations qui lui étaient jusque là inconnues.
En tant qu’enseignant, il faut être attentif au fait que les enfants implantés « modifient leur attitude globale de communication»
. Percevant des mots sans être toujours obligés de regarder la personne qui parle, il se peut qu’ils deviennent moins attentifs à la lecture labiale. Et dans ce cas, « les enfants « entendent » et pensent alors comprendre le message oral, mais les confusions de sens peuvent être nombreuses »
.
De plus, l’apprentissage du décodage des nouveaux sons perçus peut prendre plusieurs années. Ainsi, contrairement à certaines idées reçues, un enfant implanté, même s’il bénéficie d’une récupération bien meilleure, ne devient pas  du jour au lendemain un enfant entendant.
· Impacts sur le plan psychologique
Comme l’explique Benoît Virole, l’implantation va influencer le développement psychologique de l’enfant sourd. En effet, cela « implique une modification des rapports de l’enfant au monde externe ainsi qu’à son propre corps »
. Il pense que les bouleversements que cela suscite ont  un impact sur différents points :

· Développement psychologique général de l’enfant sourd : l’impact est positif dans le cas où il y a une ouverture à la communication et au monde extérieur ; plutôt négatif s’il y a un effet post-traumatique qui provoque un renfermement de l’enfant.
· Adaptation neuro-cognitive : « l’apport d’informations sensorielles nouvelles (…) peut enrichir la cognition générale comme elle peut l’altérer en modifiant des équilibres constitués dans la prise de signification sur le monde »
.
· Aspects psychopathologiques et rapport à l’identité : d’un côté, l’enfant reste sourd puisqu’il n’entend pas comme un entendant ; d’un autre il devient entendant, puisque il perçoit mieux les sons que des sourds profonds appareillés de façon « classique ». D’où un problème éventuel d’identité. De plus, « l’imaginaire de l’implantation est aussi associé au fantasme d’une annulation de la surdité »
, ce qui en réalité n’est pas tout à fait le cas.
Bien entendu, les quelques aspects négatifs soulignés ci-dessus, peuvent au contraire être remplacés par le bonheur pour ces enfants de découvrir jour après jour de nouvelles facettes du monde qui les entoure.
· Qu’en est-il pour Romain ?
Seulement après quelques mois, Romain mesurait déjà les effets positifs de son implantation :
« Cela a beaucoup changé ma vie, maintenant j’entends de nouveaux sons et je fais beaucoup moins d’efforts pour écouter car c’est plus confortable ». Voulant certainement préciser que ce n’est tout de même pas « miraculeux », il rajoute que : « cela reste une prothèse. Il faut s’habituer. Les informations mettent plus de temps à être transformées au cerveau. Les bruits de fond restent gênants, d’autant plus dans une classe de 35 élèves assez bruyante. »
De mon côté, j’ai également pu observer le gain auditif. J’ai constaté qu’il commençait à réagir si je l’interpellais en étant derrière lui. Je l’ai vu une fois se retourner pour répondre « non » à ma question adressée à la classe : « vous avez entendu ce que j’ai dit ? » ! Cette anecdote m’a montré deux choses : premièrement, les effets de l’implant sont visibles assez rapidement ; deuxièmement, le fait qu’il ait répondu « non » montre qu’il ne faut pas pour autant modifier les quelque règles de base qui consistent à lui parler en face et à articuler. 
  
· Impacts pour lui sur le plan scolaire
Certes, cette opération s’avère pour l’instant être une réussite pour Romain. En revanche, cela n’aura pas été sans conséquences sur le déroulement de son année scolaire.

Tout d’abord, la période précédant la pose a été angoissante pour lui. Sans ses appareils auditifs, sourd profond des deux oreilles, il était complètement coupé de l’extérieur. Ne recevant la parole plus que par les yeux, il a décroché scolairement : il était présent sans l’être.

Ensuite, il s’agit tout de même d’une intervention chirurgicale, avec une période d’hospitalisation d’environ quinze jours. Il s’en suit de nombreuses allées et venues à l’hôpital pour les réglages
. Donc au décrochage qui a précédé la pose de l’implant, se sont greffées de nombreuses absences et ce de façon régulière.
1.2 Conséquences : mise en place du soutien
Lors d’une réunion de l’équipe de suivi de la scolarisation à laquelle j’ai assisté, nous avons commencé à parler de l’orientation de Romain pour l’année suivante. Compte tenu de ses résultats corrects dans la majorité des disciplines à cette période de l’année, le passage en classe de première STI a été envisagé, en accord avec le vœu de Romain. Mais comme je viens de l’expliquer, le décrochage scolaire qui a précédé l’intervention chirurgicale ainsi que les absences occasionnées ont fait qu’il avait pris du retard en mathématiques, et ce en particulier sur le chapitre des fonctions, pourtant incontournable quelle que soit l’orientation choisie pour la classe de première. C’est la raison pour laquelle, j’ai décidé de lui proposer quelques séances de soutien, pour essayer de combler ses manques. Nous avons ainsi travaillé ensemble au cours de trois séances d’une heure.
2. Le travail à deux avec l’enseignant, en soutien, pour aider l’élève sourd à surmonter certaines de ses difficultés
2.1 Un travail ciblé sur les besoins de l’élève sourd : le concept de fonction
Les séances de soutien ont l’avantage de permettre un retour ciblé sur les difficultés de l’élève sourd, de combler certaines de ses lacunes, en travaillant à son rythme. Les heures de soutien  mises en place avec Romain avaient pour but de travailler essentiellement sur le chapitre des fonctions pour pallier à ses difficultés. Je pense qu’elles étaient en partie liées à la pose de l’implant pour les raisons évoquées plus haut, mais ce n’est peut être pas la seule raison. En effet, c’est un concept mathématique qui est difficile pour beaucoup d’élèves. De plus, la conceptualisation et l’abstraction posent souvent problème chez des enfants sourds, ce que je développerai par la suite. 

  
· Pourquoi le concept de fonction est-il difficile pour beaucoup d’élèves ?
« La notion de fonction est difficile à appréhender »
 et ce pour différentes raisons. Tout d’abord se pose le problème de la conception partielle qu’en ont les élèves qui quittent la classe de troisième : l’étude est limitée au cas particulier des fonctions affines et linéaires. Cette vision partielle de la notion de fonction constitue un premier obstacle à dépasser pour les élèves.
Ensuite, la manipulation de cette notion requiert la prise en compte de multiples registres, avec des points délicats pour certains d’entre eux.
On distingue les registres suivants :

· Graphique : il s’agit d’un modèle de représentation de l’objet fonction comme ensemble de points du plan. 
· Algébrique : c’est la donnée d’une expression explicite qui permet de calculer l’image f(x) d’un réel x appartenant à l’ensemble de définition. A ce titre, on se doit de porter « une attention particulière à la maîtrise de la notation « f(x) », où le parenthésage va à l’encontre de certaines notations du calcul algébrique »
. C’est en effet un obstacle pour certains élèves qui voient dans cette écriture celle d’un produit. « Quand à la compréhension de la notation f, c’est un objectif à plus long terme »
. Les programmes indiquent en effet que cette notation demande un temps de maturation individuel qui peut dépasser la classe de seconde. 
· Verbal : c’est le registre du langage courant : « en fonction de », « dépend de ». Ce peut être une difficulté car dans la langue usuelle, l’expression « en fonction de » ne correspond pas toujours à une dépendance fonctionnelle du point de vue mathématique (ex : poids – taille ; note au bac – moyenne de l’année…).
· Formel : ce sont les tableaux de valeurs, les tableaux de variations, les tableaux de signes. L’expérience permet de constater que certains élèves font des confusions entre tous ces tableaux, ont du mal à les lire ou à les exploiter.
· Programmation : tout ce qui relève de l’utilisation de la calculatrice ou d’un tableur, ou encore de « programmes de calculs ». Cela permet de considérer une fonction comme un dispositif capable de produire une valeur numérique quand on introduit un nombre (c'est-à-dire comme une « boîte noire »).
Pour chacun de ces registres, l’élève va devoir apprendre à se servir de signes, d’un vocabulaire spécifique et parfois comme on l’a vu de notations longues à digérer. Il y a en tout cela un véritable langage relatif aux fonctions.
Ce concept est considéré comme acquis lorsque l’élève est capable de passer d’un registre à un autre en faisant des liens, et en étant conscient des apports et des limites de chacun de ces registres, apte alors à choisir celui qui sera le plus pertinent en fonction des informations dont on dispose. Tout ceci fait l’objet de compétences qui s’affinent durant les trois années du lycée, on comprend alors mieux pourquoi ce concept peut sembler difficile lors de son introduction.
· Pourquoi un élève sourd, en particulier, pourrait-il être en difficulté ?
J’ai déjà parlé des problèmes que certains élèves sourds pouvaient rencontrer avec la langue française. Or dans ce chapitre, on introduit une grande quantité de nouveaux mots de vocabulaire ainsi que de nouvelles notations.
En plus de cela, passer d’un registre à un autre en faisant des liens peut poser problème : Marie-Line Dieutegard souligne les « difficultés pour certains sujets à se mouvoir aisément d’un cadre de référence à un autre en faisant des liens »
, et c’est justement la compétence mise en jeu dans ce chapitre.
Autre difficulté : celle de la conceptualisation. Parlant d’enfants sourds profonds de parents entendants
, Cyril Courtin rapporte des études qui mettent en évidence un retard dans le développement de la conceptualisation. Il explique que les chercheurs attribuent en général ce retard à des variables linguistiques qui feraient défaut. Mais selon lui, « ce n’est pas la surdité qui, par défaut d’accès à la langue orale, amènerait à une quelconque difficulté d’abstraction, mais plutôt un défaut de communication par un mode pleinement accessible à l’enfant sourd »
. A cela, il ajoute que les connaissances générales sont capitales pour l’élaboration de concepts. Or elles manquent souvent aux enfants sourds. Mais à propos des tests qui évaluent le niveau de conceptualisation, il explique qu’ils sont tributaires du bon développement linguistique, de par la nature de certaines questions. Il s’interroge alors sur la validité des résultats de certains tests. Compte tenu de cela et s’appuyant sur ses propres observations, il explique qu’il y a des enfants qui ont compris le concept évalué (ce qu’il appelle le niveau implicite), mais qui n’auraient pas le niveau d’expression suffisant pour en rendre compte (niveau explicite).
Quoi qu’il en soit, que ce soit au niveau implicite ou explicite, les difficultés sont là et il faut les prendre en compte.
· Un travail spécifique sur les changements de registre
En ce qui concerne les difficultés de Romain, j’ai pu observer qu’il faisait des confusions dans certains registres. En particulier, il avait du mal à exploiter les renseignements fournis par un tableau de variations et ne voyait pas l’utilité d’un tableau de valeurs, puisque après tout, il pensait que : « dans un tableau de variations, il y a aussi des valeurs ! ». J’ai également pu constater qu’il faisait des erreurs dans la lecture graphique d’image ou d’antécédents.   

Ainsi, dans le cadre du soutien, les deux premières séances ont permis un retour sur le cours et sur certains exercices que Romain n’avait pas compris. Compte tenu des obstacles énoncés ci-dessus, nous avons, pour la dernière séance, fait un travail spécifique sur les changements de registre
. Dans l’exercice proposé, on disposait de plusieurs renseignements sur une fonction, qui font appel au cadre formel (tableau de valeurs, de variations) et graphique. Il s’agissait dans un premier temps de donner l’image de plusieurs nombres, et dans un deuxième temps de résoudre des équations, en précisant à chaque fois le renseignement qui permettait de trouver la ou les valeurs, et si ce renseignement fournissait une valeur exacte ou approchée. Ainsi, pour répondre aux questions, il fallait « jongler » avec les différentes informations, faire un choix parmi celles qui semblaient les plus pertinentes selon le cas, et même utiliser la complémentarité de ces informations. D’abord en difficulté au lancement de l’exercice, Romain s’est montré de plus en plus performant au fur et à mesure qu’il avançait, ce qui me laisse croire qu’il a fini par assimiler les différents rôles des registres en jeu dans cet exercice, ainsi que les liens que l’on pouvait établir.
2.2 Utilisation de techniques d’entretien d’explicitation
Pour mettre en place une remédiation appropriée, l’enseignant doit d’abord recueillir des renseignements sur la manière dont l’élève s’y est pris dans une situation donnée. Cette quête d’informations est l’un des buts de l’entretien d’explicitation. Il s’agit d’un procédé de questionnement, mis au point par Pierre Vermersch
, dont la spécificité est la « verbalisation de l’action ». Grâce à l’alliance de techniques bien précises d’entretien et d’un questionnement adapté (de type questions ouvertes, « comment » plutôt que « pourquoi »), on peut obtenir des réponses surprenantes sur les stratégies mises en œuvre par l’élève dans la résolution d’une tâche. On peut alors « faire des diagnostics plus fins et proposer des remédiations plus adaptées au cas singulier »
.

Mais surtout, cette technique a aussi l’avantage de développer l’autonomie : si elle est pratiquée régulièrement, elle peut amener l’élève à intérioriser le questionnement, afin qu’il puisse l’utiliser seul. Une enseignante de mathématiques qui la pratique explique que cela peut « lui apprendre à découvrir ce qu’il fait quand il fait des mathématiques et l’amener ainsi vers une plus grande autonomie de pensée, vers une pensée réflexive »
. Or cette prise d’autonomie est un point sur lequel il est important de travailler avec un élève déficient auditif, je l’ai déjà expliqué dans la première partie.
Cependant, on ne s’improvise pas du jour au lendemain expert dans ce questionnement : « Une technique d’entretien est un savoir-faire. A ce titre, non seulement elle s’apprend, mais plus encore elle s’exerce, et c’est seulement quand elle est suffisamment exercée qu’on peut dire qu’on l’a apprise »
.  Ainsi, les quelques tentatives avec Romain pendant les séances de soutien n’auront pas été suffisantes, ni pour que j’en tire des informations exploitables pour le choix de la remédiation, ni pour qu’il en tire les bénéfices en vue d’un auto-questionnement pour la suite. Lorsque j’ai commencé à découvrir  cette technique et ce qu’elle pouvait apporter, comme je l’ai décrit ci-dessus, j’y ai vu un dispositif qui serait tout à fait adapté à ce que je voulais faire avec Romain. Mais le décalage entre la théorie et la pratique était là.
Je continue à penser que, bien maîtrisée, cette technique peut être très efficace avec un élève sourd, à condition de prendre en compte les limites de son utilisation : cela reste une situation de communication, il faut s’adapter au rythme d’oralisation de l’élève, à son vocabulaire et prendre en considération la difficulté qu’il peut avoir à mettre en mots sa pensée. 
2.3 Une relation duelle avec l’enseignant : apports et limites
Il est nécessaire qu’il y ait une relation de confiance entre l’élève et son enseignant pour que les séances de soutien soient bénéfiques. En effet, il est important de faire comprendre à l’élève que le professeur n’est pas là pour émettre un jugement sur ce qui a été compris ou non. Je pense y être parvenue avec Romain, qui s’est montré très à l’aise dans ce cadre de travail en « tête à tête ».

J’ai souligné dans la première partie le problème de dépendance à l’adulte qu’on pouvait rencontrer face à certains élèves sourds. Dans un tel contexte, cela peut aider à installer la relation de confiance : l’élève sourd à droit à toute l’attention de l’adulte.
Il faut cependant veiller à bien mener ces séances : même si on est là pour guider l’élève, on doit paradoxalement lui permettre de devenir autonome, ce qui n’est pas évident pour un enseignant en situation de « soutien » : « l’étayage apporté à ces jeunes enfants sourds conduit parfois le jeune sujet à développer une certaine passivité et à manquer d’anticipation sur les actions à mener. L’aide peut parfois réduire son champ d’activité sur le réel et créer ainsi une certaine forme de dépendance. L’accompagnement doit tenir compte de ces paramètres »
. C’est toute la difficulté : doser ses interventions pour accompagner l’élève sans lui « mâcher » le travail. Preuve que ce n’est pas si simple : la réponse de Romain qui a donné suite à mes encouragements après sa réussite à un exercice : « c’est normal, c’est plus facile à deux ».
Si le soutien est un cadre de travail propice aux progrès de l’élève, il faut tout de même prendre conscience que c’est aussi une charge de travail supplémentaire pour quelqu’un qui fait déjà des heures en plus avec des séances chez l’orthophoniste, de l’aide aux devoirs, des  séances de réglages et de rééducation régulières dans le cas d’un implant … Lorsque j’ai proposé ces séances à Romain, en lui soulignant que je ne voulais pas lui « imposer » un poids supplémentaire s’il jugeait que ce n’était pas nécessaire, il m’a donné son accord en me disant : « mais vous savez  Madame, j’ai l’habitude d’en faire toujours « plus » que les autres », ce qui est assez révélateur.
C’est une source de fatigabilité supplémentaire. En effet, ce que dit Marie-Line Dieutegard à propos des classes spécialisées où l’effectif est réduit, s’applique aussi selon moi pour le soutien : « cela met le sujet sous le regard et l’attention de l’enseignant, il est difficile de souffler, de s’échapper. Même si le cadre de travail permet une écoute plus juste du rythme de chacun et un apprentissage plus efficace, il peut, à certains moments, devenir lourd et source de perturbations pour certains élèves »
. 
Enfin, cette situation d’échanges entre l’élève et l’enseignant entraîne les mêmes contraintes communicationnelles que celles données dans la première partie : il faut prévoir un positionnement propice à faciliter le dialogue. Mais l’avantage ici est que l’on peut prendre le temps, aller au rythme de l’élève, contrairement à la situation de travail de groupe qui doit être scrupuleusement minutée dans le cadre d’un travail fait en classe.
3. Conclusion
Suite à l’intervention chirurgicale qu’a subie Romain dans le courant de l’année scolaire, j’ai décidé de lui proposer quelques séances de soutien, faisant l’hypothèse que le travail à deux avec l’enseignant peut aider un élève sourd à surmonter certaines de ses difficultés. Le contenu de celles-ci s’est tourné vers le chapitre des fonctions pour différentes raisons :

· il a été entamé pendant les absences de Romain

· il est difficile pour tous les élèves

· il peut poser problème en particulier pour un élève sourd

La technique de l’entretien d’explicitation que j’ai voulu mettre en place au cours de ces séances, ne s’est pas avérée fructueuse dans mon utilisation. Mais cela reste je pense un outil précieux dans le cadre de l’aide que l’on peut porter à un élève sourd.

Enfin, voici les impressions de Romain suite à ces séances: « c’était bien de prendre du temps pour revenir sur des choses que je n’avais pas comprises, le soutien m’a aidé à mieux comprendre le chapitre des fonctions». 
Pour ma part, je pense après ce travail que les séances de soutien, dans la mesure où elles sont faites avec l’accord de l’élève sourd et dans un climat de confiance, sont propices à ce qu’il surmonte certaines de ses difficultés.
Dans le cadre de mon expérience avec Romain, elles auront permis de revenir sur certains points, et en cela le soutien aura été bénéfique. Je n’écarte pas pour autant l’idée que l’on puisse voir d’autres raisons à la réussite de Romain sur la dernière fiche d’exercice. En effet, il est possible qu’elle soit arrivée assez tard dans l’année, après le temps de maturation nécessaire à Romain pour assimiler les concepts. Peut-être aussi que les difficultés étaient uniquement liées à ses absences, et que sans cela, il aurait avancé au même rythme que les autres élèves. Mais sur cette dernière hypothèse, je me permets tout de même d’émettre quelques réserves, compte tenu du niveau moyen de Romain dans l’ensemble en mathématiques.

Quoiqu’il en soit, ces heures, bien que peu nombreuses, auront permis à Romain de rependre confiance en lui sur ce chapitre, autre avantage et non des moindres que l’on peut trouver à mettre en place ces séances.

	Conclusion


En tant qu’enseignante, j’attache de l’importance à essayer de comprendre les besoins spécifiques de chaque élève. D’autant plus que lorsque l’on essaie de prendre en compte ces besoins dans nos pratiques, c’est souvent que l’on rend service à la totalité des élèves.

En particulier, dans le cas d’un élève en situation de handicap, il est normal de s’interroger sur les difficultés qui lui sont propres, partant du principe que c’est l’enseignant qui doit s’adapter à l’élève et non l’inverse.
En accueillant cette année Romain dans ma classe, j’ai constaté qu’il était difficile de lui rendre compte des échanges qui avaient lieu dans mon cours de mathématiques. En particulier, dans le cadre du travail de groupe, les témoignages recueillis sur l’expérience d’étudiants sourds m’ont permis de me rendre compte combien cela pouvait être une tâche pénible et difficilement accessible.
J’ai parallèlement constaté que la pose d’un implant cochléaire, en cours d’année, avait suscité un certain décrochage scolaire et occasionné de nombreuses absences. Ceci a eu des conséquences sur les résultats de Romain en mathématiques.

J’ai alors proposé d’axer ma réflexion autour du travail à deux, que j’ai décliné selon deux points de vue :
· d’une part entre pairs, en réponse aux difficultés rencontrées dans le travail de groupe
· d’autre part en soutien avec l’enseignant, en réponse aux manques occasionnés par le décrochage scolaire et les absences.

J’ai pu observer qu’une fois prises certaines précautions pour favoriser les conditions d’échanges dans le cadre du travail entre pairs, et une fois ciblées les difficultés de l’élève pour rendre efficace le travail à deux avec l’enseignant, les conditions étaient alors réunies pour que ces situations favorisent les apprentissages.
Cependant, mon travail s’est essentiellement appuyé sur le cas de Romain, élève sourd oralisant.

Qu’en serait-il pour un élève sourd qui pratiquerait la langue des signes ? J’y vois là un prolongement possible à ma réflexion.

En plus de la découverte du monde de la surdité, mon expérience de cette année, ainsi que l’élaboration de ce mémoire, m’ont permis de découvrir la technique de l’entretien d’explicitation.

Ayant lu des témoignages de gens formés qui le pratiquent avec succès, je souhaiterais à l’avenir poursuivre ma formation dans ce domaine, y voyant un outil précieux pour travailler non seulement avec des adolescents en difficulté, mais aussi avec l’ensemble des élèves d’une classe.
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� J-L Dorey, L’intégration scolaire des enfants handicapés auditifs revue ou les sourdes violences, revue des Communautés éducatives n°117 décembre 2001


� Hervé Benoit, Conceptualisation et surdité, Nouvelle revue de l’AIS, n°17 1re trimestre 2002 (colloque des 10 et 11 lai 2001), p 2-3


� Mathématiques et surdité, groupe maths et surdité, IREM de l’Académie de Lyon, 2005, p 20


� Je ne parlerai pas ici des limites connues de ce « modèle transmissif » pour l’ensemble des élèves.


� Guide Handiscol, « guide pour les enseignants qui accueillent un élève sourd », 2000 p 12


� L.P.C. : Langage Parlé Complété. C’est un système d’aide à la lecture labiale


� France BRANCHI, Apports et limites de la lecture sur les lèvres pour l’acquisition de la langue française, Article publié dans le LPC Info N° 124, accessible sur le site � HYPERLINK "http://www.alpc.asso.fr/rech01-b.htm" ��http://www.alpc.asso.fr/rech01-b.htm�


� Guide Handiscol, « guide pour les enseignants qui accueillent un élève sourd », 2000 p 57


� Guide Handiscol, « guide pour les enseignants qui accueillent un élève sourd », 2000 p 57


� Ministère de l’Education nationale, Les nouveaux programmes de l’école primaire, Mathématiques


Document d’accompagnement, Articulation école collège, p 6, � HYPERLINK "http://eduscol.education.fr/D0015/C3_6.pdf" ��http://eduscol.education.fr/D0015/C3_6.pdf� 


� France BRANCHI, Apports et limites de la lecture sur les lèvres pour l’acquisition de la langue française, Article publié dans le LPC Info N° 124, accessible sur le site � HYPERLINK "http://www.alpc.asso.fr/rech01-b.htm" ��http://www.alpc.asso.fr/rech01-b.htm�


� Mathématiques et surdité, groupe maths et surdité, IREM de l’Académie de Lyon, 2005, p 14


� L.S.F. : Langue de Signes Française


� Mathématiques et surdité, groupe maths et surdité, IREM de l’Académie de Lyon, 2005, p 19


� Françoise Duquesne, Apprendre à raisonner en mathématiques à l’école et au collège, CNEFEI, 2002, p104


� Guide Handiscol, « guide pour les enseignants qui accueillent un élève sourd », 2000 p 57


� Mathématiques et surdité, groupe maths et surdité, IREM de l’Académie de Lyon, 2005, p 20


� Françoise Duquesne, Apprendre à raisonner en mathématiques à l’école et au collège, CNEFEI, 2002, p173


� Idem


� Idem, p 175


� Guide Handiscol, « guide pour les enseignants qui accueillent un élève sourd », 2000 p 57


� Voir Annexe n°1 : document distribué aux élèves et descriptif de l’activité, des différents obstacles


� Voir Annexe n°2


� Alain Baudrit, Apprendre à deux. Etudes psychosociales de situations dyadiques, PUF, 1997, p 18


� Alain Baudrit, Apprendre à deux. Etudes psychosociales de situations dyadiques, PUF, 1997,  p 19


� Michel Barlow, Le travail en groupe des élèves, Bordas pédagogie, 2002, p46


� France BRANCHI, Apports et limites de la lecture sur les lèvres pour l’acquisition de la langue française, Article publié dans le LPC Info N° 124, accessible sur le site � HYPERLINK "http://www.alpc.asso.fr/rech01-b.htm" ��http://www.alpc.asso.fr/rech01-b.htm�


�Un phonème est la plus petite unité discrète ou distinctive (c'est-à-dire permettant de distinguer des mots les uns des autres) que l'on puisse isoler par segmentation dans la chaîne parlée.


� Alain Baudrit, Apprendre à deux. Etudes psychosociales de situations dyadiques, PUF, 1997, p 61


� Alain Baudrit, Apprendre à deux. Etudes psychosociales de situations dyadiques, PUF, 1997, p 61


� Françoise Duquesne, Apprendre à raisonner en mathématiques à l’école et au collège, CNEFEI, 2002, p132


� Idem, p133


� Alain Baudrit, Apprendre à deux. Etudes psychosociales de situations dyadiques, PUF, 1997, p 60-61


� Idem, p 61


� Michel Barlow, Le travail en groupe des élèves, Bordas pédagogie, 2002, p39


� Françoise Duquesne, Apprendre à raisonner en mathématiques à l’école et au collège, CNEFEI, 2002, p170


� Voir Annexe n°4 : document distribué aux élèves et rempli par Romain et son partenaire


� Voir Annexe n°3 pour le sujet du contrôle


� Voir Annexe n°5


� Michel Barlow, Le travail en groupe des élèves, Bordas pédagogie, 2002, p 23


� Alain Baudrit, Apprendre à deux. Etudes psychosociales de situations dyadiques, PUF, 1997, p 14


� Sous la direction de Jaime Lopez Krahe, Surdité et langage – Prothèses, LPC et implants cochléaires, Presse Universitaires de Vincennes, 2007, p13


� � HYPERLINK "http://www.alpc.asso.fr/code02-c-2.htm#03" ��http://www.alpc.asso.fr/code02-c-2.htm#03�


� Idem


� Benoît Virole, Influence des implantations cochléaires sur le développement socio-affectif de l’enfant sourd, � HYPERLINK "http://www.benoitvirole.com" ��www.benoitvirole.com�


� Idem


� Idem


� Ces réglages visent à augmenter progressivement la « quantité » d’informations perçues. Ils s’étalent sur plusieurs années à raison d’un rendez-vous tous les deux ou trois mois en moyenne.


� Ministère de l’éducation nationale, Accompagnement des programmes de Mathématiques, Classe de Seconde, Paris CNDP, 2000, p14


�Idem, p 15


� Idem


� Mathématiques et surdité, p20


� L’auteur fait ici la différence avec les enfants sourds de parents sourds, qui seraient dans une pratique d’une langue des signes de qualité, et qui n’auraient pas de difficultés dans les processus de conceptualisation


� Cyril Courtin, Le développement de la conceptualisation chez l’enfant sourd,  Actes des colloques et journées d’études, tiré à part du n°17 1er trimestre 2002 de La nouvelle revue de l’AIS, Editions du CNEFEI, p 19


� Voir Annexe n°6


� Pierre Vermersch, L’entretien d’explicitation, ESF éditeur, 2000


� Pratique de l’entretien d’explicitation, ESF éditeur, 1997


� Idem, p 15


� Pierre Vermersch, L’entretien d’explicitation, ESF éditeur, 2000, p170


� Mathématiques et surdité, groupe maths et surdité, IREM de l’Académie de Lyon, 2005, p 21


� Idem,  p21
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