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Introduction 
De nombreux élèves déficients auditifs éprouvent de grandes difficultés de compréhension quand ils lisent un texte. Cela peut poser particulièrement problème lorsqu’on donne un exercice en mathématiques : si l’élève ne peut pas le résoudre, comment déterminer si cela vient d’une mauvaise maîtrise de la leçon de mathématiques, ou parce qu’éprouvant des difficultés face à la langue française écrite, il n’a pas compris le sens de l’énoncé qui lui est proposé ?
Ainsi se pose la problématique à laquelle je souhaite apporter quelques éléments de réponse dans ce mémoire : À quelles conditions la formulation de l’énoncé d’un exercice de mathématiques, peut-elle permettre d’en annihiler les difficultés de compréhension, inhérentes à une maîtrise lacunaire de la langue française par l’élève déficient auditif ?
Dans une première partie, j’expliciterai ces difficultés, leurs causes possibles, et je préciserai quels sont les élèves qu’elles peuvent concerner.

Je donnerai ensuite dans une deuxième partie, quatre hypothèses de travail à propos de reformulations d’énoncés pour lutter contre ces difficultés : travailler sur la syntaxe de l’énoncé, et son vocabulaire, illustrer son propos par des schémas, et enfin, limiter les contenus abstraits.
Mais aide-t-on vraiment l’élève déficient auditif en procédant à ce type de reformulations ? Bien évidemment, cela lui permet dans l’immédiat de mieux comprendre l’énoncé qui lui est donné, mais on crée par là même un problème de dépendance vis-à-vis du professeur : l’élève ne peut pas résoudre un exercice « difficile » sans l’intervention de l’enseignant. Je proposerai donc, dans une troisième et dernière partie, deux nouvelles hypothèses de travail pour permettre aux élèves déficients auditifs d’acquérir de l’autonomie face aux énoncés de mathématiques : utiliser ces exercices et leur formulation pour aider l’élève à progresser dans la compréhension en lecture, en en comprenant mieux la structure de la phrase et du texte, et en élargissant le vocabulaire de l’élève. 
J’ai constitué ce mémoire à partir d’échanges avec des personnes qui travaillent depuis de nombreuses années auprès d’élèves sourds, et de diverses observations effectuées dans des classes qui accueillent ces élèves. J’ai changé les prénoms de ces derniers, ainsi que le nom de leurs professeurs et des autres intervenants, pour préserver leur anonymat. 

Madame Durand est professeure de mathématiques en collège ; elle accueille depuis plusieurs années dans ses classes des élèves déficients auditifs et a même contribué à un ouvrage concernant l’enseignement des mathématiques auprès de ces élèves. J’ai pu observer deux de ses interventions en UPI auprès d’un groupe d’élèves sourds de niveau 5e. Tous pratiquent la LSF, et ils ont un médiateur linguistique pédagogique pendant deux heures sur les quatre hebdomadaires. Ils oralisent pour communiquer avec Mme Durand, qui, en retour, fait attention à son articulation et parle avec un rythme adéquat pour faciliter la lecture labiale. Les deux filles (Lucie, 14 ans, et Sarah, 16 ans) et les trois garçons (Adrien, 15 ans, Raphaël, 16 ans, et Youssef, 16 ans) de la classe ont des degrés de surdité et des niveaux assez variés, mais, selon Mme Durand, ils auraient tous beaucoup de difficultés à suivre, s’ils étaient scolarisés dans des classes « ordinaires ». Cette professeure intervient aussi, dans le cadre de l’UPI, auprès d’un groupe d’élèves sourds de 3e : Benoît, 18 ans, appareillé d’un côté, Claire, 16 ans, sourde profonde, et deux autres jeunes filles dont la surdité est plus légère : Naïma, 16 ans, et Isabelle, 17 ans.  
Monsieur Legrand est également professeur de mathématiques, mais dans un autre collège. Il travaille depuis plusieurs années auprès d’élèves sourds ; ces derniers sont scolarisés dans des classes « ordinaires ». Depuis septembre 2 001, il dispose de l’aide d’une médiatrice linguistique pédagogique, Madame Martin, qui communique en LSF avec les élèves déficients auditifs. Dans la classe de 4e que j’ai pu observer, on compte deux jeunes filles, Marie et Elisa, sourdes profondes et appareillées. Seule Marie oralise, mais elle ne souhaite pas parler quand je suis dans la classe. Un troisième élève, Thierry, bénéficie d’implants cochléaires depuis un très jeune âge. Avec quelques efforts de concentration, il est ainsi capable d’entendre ce qu’on lui dit de manière satisfaisante, mais il connaît également la LSF, qu’il utilise pour communiquer avec ses deux camarades sourdes et Mme Martin.
Au cours de plusieurs entretiens, Mme Martin a également pu me proposer plusieurs exemples de textes, de formulations qu’en général, les élèves déficients auditifs ont du mal à comprendre. Pour cela, elle s’est appuyée sur sa propre expérience auprès de tels élèves (depuis 30 ans auprès d’enfants sourds, et 7 ans auprès de collégiens et lycéens), ainsi que sur des énoncés extraits d’un manuel scolaire (Collection Cinq sur cinq, Maths 4e, Hachette Education, 2 002).
I – La déficience auditive, handicap pour la communication : causes, et conséquences sur l’apprentissage de la lecture
1.1. L’acquisition difficile d’un mode de communication 
Benoît Virole définit
 la surdité comme « l’effet d’une diminution sensible de l’acuité auditive. […] Lorsque cette surdité atteint les deux oreilles, il en résulte une altération profonde de la perception auditive. Quand cette altération survient avant ou quand elle est acquise dans les premiers mois, il s’ensuit une perturbation importante dans le développement du langage ». Benoît Virole explique en effet que « le langage se développe chez le petit enfant par un processus complexe dans lequel la perception auditive des sons joue un rôle important ». 
C’est ce qu’explicitent Corinne Gardie et Laurent Matillat
 : « Ce développement commence dès la naissance, le nourrisson interagit avec son entourage familier selon ce qu’il pense que l’enfant veut dire ou demander. Le bébé répond en fonction de ses perceptions. Les premiers échanges entre l’adulte familier et le nourrisson au cours de ses six premiers mois de vie se définissent comme la construction du dialogue inter-subjectif. « Pendant cette période, la mère et l’enfant élaborent ensemble, par ajustements manuels, des signaux de communication souvent très subtils (émissions vocales, sourires, regards, expressions de visage, mouvements et attitudes du corps…) »
  […] Pour Jérôme Bruner (psychologue, auteur de « comment les enfants apprennent à parler »), les interactions avec l’entourage sont les conditions d’interactions linguistiques nécessaires à l’acquisition du langage. » De ce fait, « [l’acquisition du langage] de l’enfant sourd va rencontrer des difficultés qui rendront son histoire singulière. »
Benoît Virole précise1 à ce sujet : « Au moment de la maturation des circuits neuronaux permettant à l’enfant d’entendre et de contrôler sa propre voix (6 – 8 mois), le contrôle audiophonatoire de l’enfant sourd ne se réalise pas. L’enfant sourd n’entend pas ses productions laryngées spontanées, ne peut contrôler ni le spectre, ni l’intensité de sa voix. Le développement naturel de la parole ne se réalise pas. »
Deux voies du développement du langage s’ouvrent alors à l’enfant déficient auditif : « très généralement, [il développe] spontanément un mode linguistique de type visuo-gestuel. […] D’autres enfants peuvent s’orienter en direction du langage oral avec le concours d’interventions techniques spécialisées réunies sous la désignation d’audiophonologie. L’orientation dans l’une ou l’autre voie dépend de l’intrication de nombreux facteurs » (détaillés en annexe n°1 page I), et ce choix va influer de façon conséquente sur le développement de l’enfant lui-même. 

L’auteur explicite
 ces deux voies :
1re voie de développement du langage 

« La stratégie audiophonologique vise à permettre au langage oral de se développer de façon la plus identique possible à celle des enfants entendants ». La réception du message oral est possible grâce à une récupération – partielle – de la perception auditive (à l’aide de l’appareillage précoce par des amplificateurs miniaturisés, voire de l’implantation cochléaire) et grâce à la lecture labiale (éventuellement complétée par le LPC). Quant à l’émission de ce message par l’enfant déficient auditif, qui acquiert ainsi une certaine « conscience phonologique » des mots qu’il utilise, elle peut se travailler avec l’intervention d’un orthophoniste.

Benoît Virole précise que « le développement de l’enfant sourd en éducation audiophonologique est considéré comme étant dans les grandes lignes semblable à celui de l’enfant entendant. […] De nombreuses différences existent pourtant dans les conditions de réception et d’expression du langage entre les enfants sourds oralisés et les enfants entendants. » En effet, avant de comprendre le message transmis, ce qui demande « un traitement cognitif particulier », le jeune déficient auditif doit pouvoir percevoir correctement ce message, ce qui lui demande également des efforts conséquents. Et « ces 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. » 

2e voie de développement du langage 

D’un autre côté, « l’observation de l’évolution générale des enfants sourds profonds et sévères sur plusieurs années et dans des contextes cliniques, sociaux et culturels différents, amène au constat que les objectifs de l’audiophonologie sont inapplicables à un très grand nombre d’enfants sourds. » Ces derniers peuvent alors s’orienter vers un mode de communication visuo-gestuel, qui se développe naturellement « quand les conditions du développement audiophonologique sont entravées ».
L’auteur ajoute à ce propos : « les récents travaux en imagerie fonctionnelle montrent que les aires temporales dévolues normalement chez l’enfant entendant au traitement acoustico-phonologique sont recrutées chez les enfants sourds signeurs pour traiter les unités linguistiques de la langue des signes. […] Il existe donc une adaptabilité biologique du cerveau qui permet à la langue des signes de suppléer à l’absence du langage oral. En termes strictement biologiques ou neurolinguistiques, le caractère auditif ou visuel du langage est indifférent. […] A ce titre, la langue des signes présente les mêmes qualités neurolinguistiques que le langage oral. […]

Mais à part le cas particulier mais remarquablement instructif des enfants sourds de parents sourds, la plupart des enfants sourds développe le langage gestuel sans un modèle linguistique en langue des signes bien construit. Beaucoup sont amenés à développer des systèmes gestuels familiaux plus ou moins colorés de signes de la langue des signes. » De ce fait, comme l’écrit Michel Cambien
 : « on sait que (mis à part la très faible minorité de ceux qui sont issus de parents frappés du même handicap) les enfants sourds ne sont pas foule, au sortir du cycle des apprentissages premiers, à se révéler passablement signeurs – que les intéressés sont, en d’autres termes, peu nombreux à avoir acquis en LSF les compétences que leurs homologues entendants se sont appropriés dans leur langue maternelle au même stade de développement. » 

Il en découle, pour une grande majorité d’enfants malentendants, des incidences fâcheuses sur l’ampleur des connaissances que ces derniers pourront acquérir au cours de leurs premières années. C’est ce que décrit Michel Cambien
 : « on sait que les carences lexicales que l’on observe chez les handicapés de l’ouïe en âge d’accéder au CP, proviennent en majeure partie de ce que les intéressés n’ont pu, comme leurs homologues tout-venant, acquérir par imprégnation auditive le vocabulaire élémentaire de la langue pratiquée dans leur environnement. C’est donc légitimement que l’on insiste sur l’avantage qu’offre le LPC de permettre que « chaque échange verbal » entre l’enfant sourd et son entourage entendant soit « codé » et que se trouvent, de ce fait, réalisées les conditions d’ « un "bain de langage" cohérent »
.  On remarquera, plus précisément, que « l’exposition précoce » à ce mode de codage met les sujets concernés en situation de s’approprier naturellement « des représentations de la parole dérivées de la structure phonologique de la langue orale »
. » Mais ce dispositif ne peut être mis en place que dans une minorité de cas, où les contextes clinique, social et culturel de l’enfant sont extrêmement favorables, et où la déficience auditive est très tôt dépistée.

Car, la plupart du temps, un nouveau facteur vient se rajouter aux causes déjà évoquées des difficultés que rencontre l’enfant sourd : la construction d’un mode de communication ne peut avoir lieu qu’à l’issue d’une période plus ou moins longue, où l’entourage de l’enfant doit d’abord identifier, apprendre à connaître et enfin accepter le handicap. Sans compter que l’apprentissage – et la maîtrise – de l’un des « outils » qui permettront la communication (que ce soit la LSF ou le LPC, sans lequel la lecture labiale s’avère peu efficace) peuvent se révéler contraignantes et difficiles à mener à terme, d’abord pour l’entourage de l’enfant déficient auditif, puis pour l’enfant lui-même.

Il ne s’agit donc pas, ici, de considérer sans aucune nuance un « stéréotype » d’enfant sourd : la très grande variété des contextes dans lesquels l’enfant déficient auditif peut grandir, avec notamment l’orientation dans la voie oraliste ou non oraliste bilingue
 (ou encore dans une « voie médiane », « les deux voies du développement présentées dans les deux sections précédentes [n’étant] pas exclusives » selon Benoît Virole
), et le degré (très variable !) d’implication de l’entourage dans la mise en place du mode de communication choisi, induisent une très importante diversité des cas. Cela ne concerne en outre que les enfants dont la surdité date des premiers mois de la vie (ceux pour qui les troubles auditifs n’interviennent qu’après l’acquisition du langage ne rencontrent évidemment pas les difficultés évoquées). 

Cependant, même si certains d’entre eux parviennent à acquérir un langage construit de manière satisfaisante, la plupart des enfants malentendants ou sourds ne peuvent mettre en place qu’un mode de communication lacunaire, et rencontrent donc, à des degrés divers, les difficultés précédemment évoquées.

1.2. Les incidences sur l’apprentissage de la lecture
De ces problèmes intervenant dans la construction satisfaisante d’un langage (et plus particulièrement de la langue orale) pour la plupart des enfants malentendants, s’ensuivent des difficultés plus ou moins importantes dans l’acquisition de la langue écrite lors de la scolarisation. En effet, comme le souligne Francis Delhom
 : « La construction du sens à l’entrée dans l’oral et dans l’écrit [sont] deux processus très différents qui ne se déroulent pas au même moment du développement de l’individu. Construire le sens au moment de l’entrée dans la langue c’est, d’une façon générale, mettre en relation des séquences récurrentes de sons ou de gestes, qui ne sont pas encore signifiantes pour le tout jeune enfant, avec des situations, des contextes, les gestes et les attitudes des interlocuteurs. […] Cinq ou six ans plus tard, tout est différent. Donner du sens aux premiers écrits que l’on rencontre, c’est renvoyer à un discours déjà constitué. […] Il s’avère impossible pour un enfant d’entrer dans le langage et dans la langue par le seul biais de l’écrit, de surmonter l’opacité du texte sans le recours préalable à une expérience langagière que le texte requiert sans cesse. » Ainsi, la compréhension en lecture va s’avérer problématique pour les nombreux élèves qui n’ont pas pu avoir une expérience langagière satisfaisante faute d’avoir pu bénéficier par imprégnation de modèles linguistiques corrects en français oral, à cause du défaut d’ouïe, ou en langue des signes, à cause de la fréquente non maîtrise de cette langue par les parents. Le vocabulaire sera fréquemment très pauvre et la syntaxe très défectueuse à l’entrée au CP. (Il est à noter que si la langue maternelle est une langue des signes correcte, sa syntaxe, différente du français, pose un problème supplémentaire lors de l’entrée de l’enfant dans le français écrit). 

Et les lacunes concernant la langue orale ne sont pas les seules à perturber la compréhension du français écrit, si l’on s’en réfère aux écrits de Jocelyne Giasson
, à propos de la conception actuelle de la lecture : « le lecteur crée le sens du texte en se servant à la fois du texte, de ses propres connaissances et de son intention de lecture. » La compréhension en lecture apparaît en effet dans les recherches exposées dans cet ouvrage comme un mécanisme complexe dans lequel interviennent plusieurs variables, comme l’explicite son auteure : « Que la lecture est un processus interactif fait maintenant l’unanimité chez les chercheurs (Pagé, 1 985 ; Mosenthal, 1 989). Il existe également un consensus à propos des grandes composantes du modèle de compréhension en lecture, c’est-à-dire le texte, le lecteur et le contexte. Cette classification se retrouve chez nombre d’auteurs comme Irwin (1 986), Deschênes (1 986), Langer (1 986). Le modèle de compréhension présenté à la figure 1.2 reflète en fait assez fidèlement le courant le plus marqué actuellement dans les recherches en lecture. » (Cette figure est reproduite en annexe n°4, page V).
 « La partie lecteur du modèle de compréhension comprend les structures du sujet et les processus de lecture qu’il met en œuvre (Denhière, 1 985). Globalement, les structures font référence à ce que le lecteur est (ses connaissances et ses attitudes) alors que les processus font référence à ce qu’il fait durant la lecture (habiletés mises en œuvre).

La variable texte concerne le matériel à lire et peut être considérée sous trois aspects principaux : l’intention de l’auteur, la structure du texte et le contenu. L’intention de l’auteur détermine en fait l’orientation des deux autres éléments. La structure fait référence à la façon dont l’auteur a organisé les idées dans le texte alors que le contenu renvoie aux concepts, aux connaissances, au vocabulaire que l’auteur a décidé de transmettre.
Le contexte comprend des éléments qui ne font pas partie littéralement du texte et qui ne concernent pas directement les structures ou les processus de lecture, mais qui influent sur la compréhension du texte. On peut distinguer trois contextes : le contexte psychologique (intention de lecture, intérêt pour le texte…), le contexte social (les interventions de l’enseignant, des pairs…) et le contexte physique (le temps disponible, le bruit…) 

[…] La compréhension en lecture variera selon le degré de relation entre les trois variables : plus les variables lecteur, texte et contexte seront imbriquées les unes dans les autres, "meilleure" sera la compréhension. » Or, les difficultés évoquées précédemment se retrouvent, entre autres, à plusieurs niveaux dans ce que Jocelyne Giasson appelle
 les « structures » du lecteur, et plus précisément sur ses « structures cognitives », qui « réfèrent aux connaissances que possède le lecteur sur la langue et sur le monde ».
« Les connaissances que possède le lecteur sur la langue lui seront d’une grande utilité dans la compréhension en lecture. Il existe quatre catégories de connaissances sur la langue que l’enfant développe de façon naturelle dans son milieu familial, et ce avant d’aborder l’apprentissage de la lecture :
Connaissances phonologiques : distinguer les phonèmes propres à sa langue […]

Connaissances syntaxiques : ordre des mots dans la phrase […]

Connaissances sémantiques : connaissances du sens des mots et des relations qu’ils entretiennent entre eux. […]

Connaissances pragmatiques : savoir quand utiliser telle formule, sur quel ton parler à telle personne, qui vouvoyer, quand utiliser un langage plus formel… »

Jocelyne Giasson parle alors de l’enfant d’une manière générale : le handicap de l’enfant sourd va perturber ce « développement naturel » de façon plus ou moins conséquente. Le choix d’un seul mode de communication visuogestuelle notamment (dans la situation très fréquente où la langue des signes est mal maîtrisée) risque donc de réduire considérablement ces différentes connaissances sur la langue orale. A noter que ces dernières peuvent être acquises de manière convenable par l’enfant signant dans la situation (rare !) où dans son entourage, de bons lecteurs qui disposent d’un niveau satisfaisant en LSF peuvent expliquer directement les correspondances entre signes et mots écrits.    
En outre, l’auteure précise
 que « les connaissances que l’enfant a développées sur le monde qui l’entoure constituent un élément crucial dans la compréhension des textes qu’il aura à lire. En effet, en lecture, la compréhension ne peut se produire s’il n’y a rien auquel le lecteur puisse rattacher la nouvelle information fournie par le texte. » Les nombreux enfants sourds qui n’auront pu acquérir que des connaissances restreintes à cause d’un mode de communication limité risquent donc se retrouver en difficulté face à de nombreux textes. C’est à mon avis pour toutes ces raisons que Benoît Virole observe
 que généralement, « les enfants sourds oralisés abordent effectivement l’acquisition du langage écrit avec plus de facilité que les enfants sourds qui n’ont pas été oralisés ».

Face à certains énoncés de mathématiques, de nombreux enfants malentendants vont donc se retrouver démunis, parce qu’ils ne comprendront pas le texte qu’ils doivent lire. On peut alors proposer à l’élève une traduction en LSF de ce type d’exercices, comme le fait Mme Martin avec ses élèves. Mais cela nécessite la mise à disposition en classe d’un médiateur linguistique pédagogique, qui n’est pas toujours effective. 

L’idée est alors de fournir une alternative à cette éventuelle traduction, où l’élève pourrait faire face à des exercices donnés en français écrit, sans avoir besoin de l’appui d’une ressource extérieure. Il va de soi que l’on obtiendra plus de réussite dans cette tâche avec des exercices dont l’énoncé est « simple ». C’est dans cette optique, dans la recherche d’une suppression des difficultés de compréhension de la langue écrite, que je vais émettre plusieurs hypothèses concernant la reformulation de l’énoncé d’un exercice de mathématiques.
II - Reformuler l’énoncé pour lutter contre les difficultés de compréhension 

2.1. J’émets l’hypothèse que l’énoncé sera plus facile à comprendre si l’élève est capable d’en maîtriser le vocabulaire.

La classe de 5e travaille sur la proportionnalité, et Mme Durand propose aux élèves un exercice (annexe n°6 page VI) : Il faut y calculer le prix payé pour une location de cassettes vidéo, avec une cotisation annuelle. Deux élèves n’ont pas compris l’énoncé, et ne font pas du tout ce qui est attendu. Pour les trois autres, le principe de la proportionnalité (si on paie 2,50 € pour une cassette, il faut payer 20 × 2,50 € (soit 50 €) pour 20 cassettes) est bien compris. En revanche, personne n’a su prendre en compte l’information concernant la cotisation annuelle : deux élèves en ont complètement fait abstraction, trouvant 50 € comme réponse finale ; le troisième élève l’inclut dans la location de chaque cassette, qui coûte alors 10 € (soit : 2,50 € + 7,50 €).

Après discussion des élèves avec Mme Durand, puis entre eux, un seul problème demeure : les élèves ne comprennent pas la locution « cotisation annuelle ». Mais si l’enseignante leur en donne finalement la définition, cela ne se produit qu’au cours de la correction de l’exercice. Je suppose que si l’énoncé avait été tourné différemment, sans faire appel à cette locution mais en l’explicitant, plusieurs élèves de la classe auraient pu le résoudre sans difficulté, et n’auraient pas eu besoin d’en attendre la correction pour en comprendre le sens. C’est dans cette optique que l’on peut proposer, en échange, un énoncé reformulé (annexe n°7 page VI).
D’une manière similaire, les élèves de Mme Durand se sont retrouvés « bloqués » par l’énoncé d’un autre exercice, à résoudre à la maison, toujours au cours du chapitre sur la proportionnalité (annexe n°8 page VI). La police enquête sur un cambriolage qui vient d’être commis ; l’alibi des deux personnes qu’elle suspecte est le même : toutes deux prétendent qu’elles achetaient de l’essence au moment du méfait, dans la même station service. On attend des élèves qu’ils prouvent que ceci est impossible, en disant que sur les tickets de caisse de ces deux personnes, les prix affichés ne sont pas proportionnels à la quantité d’essence achetée. Les élèves n’ayant pas réussi à répondre à la question posée, l’enseignante interroge Sarah, et lui demande de lui expliquer la situation décrite dans l’exercice. L’élève lui répond à l’oral, en ponctuant son discours de signes de la LSF : « ce sont deux voleurs, ils ont pris l’essence et ne l’ont pas payée, c’était gratuit ». Il apparaît qu’elle ne connaît pas le sens des mots « suspect » et « alibi » ; elle fait la confusion entre les notions d’hypothèse et de réalité, d’accusation et de suspicion, mais aussi de vol et de gratuité.
Au cours d’un entretien ultérieur avec Mme Martin ou j’évoque ces difficultés et confusions, celle-ci m’indique qu’en effet, la plupart des élèves sourds ne connaissent pas certains mots courants, comme « suspect » ou « alibi », ou encore « intrus » (que l’on rencontre parfois dans des énoncés de mathématiques, où il faut « retrouver l’intrus » parmi une liste de nombres, par exemple). Leur vocabulaire restreint peut les empêcher de comprendre certaines nuances lexicales dans les textes qu’ils lisent. Aussi, lorsque l’énoncé décrit une situation compliquée, à l’aide d’un lexique qu’ils ne maîtrisent pas, les élèves sourds peuvent ne pas dépasser le stade de la compréhension de l’histoire, et donc ne pas atteindre la « mathématisation » du problème. Comment interpréter ce que l’énoncé attend au point de vue mathématique si on ne comprend pas quelle est la situation exposée ? Ainsi, pour que les élèves comprennent ce qu’il faut faire dans l’exercice sans être gênés par son « habillage », je propose un énoncé reformulé décrivant une histoire simplifiée, avec un vocabulaire moins « recherché »  (annexe n°9 page VI).

Mme Martin me dit par ailleurs que les difficultés les plus importantes que les élèves peuvent rencontrer relativement au vocabulaire sont dues à la multiplicité des sens d’un même mot. Selon elle, les jeunes déficients auditifs peinent en effet à concevoir qu’un même mot puisse avoir plusieurs significations. Ainsi, ils ne comprennent pas « revenu » au sens de « salaire », « remise » comme « réduction », « compris (entre) » au sens de « inclus », « élever (au carré) » comme « calculer (le carré de) »…

Jean-Michel Zakhartchouk écrit
 à ce propos : « la difficulté provient moins de vocables nouveaux, lesquels ne heurtent pas des représentations préalables du mot et sont donc plus facilement acceptés, que des mots déjà chargés de sens, voire d’affectivité. L’élève de 6e aura du mal à saisir qu’une tasse qu’il considère dans la vie courante comme un objet "fragile" puisse être classée comme "solide" en sciences physiques – et donc à intégrer le concept classificateur de solides opposés aux liquides. (…) Sans oublier le lexique mathématique si spécifique qui demande une prise de distance par rapport aux usages courants de mots tels que "centre, milieu, ligne…" voire "racine" ou "ensemble". Voilà bien une des questions à prendre en compte collectivement et qui fait partie intégrante de la lecture de consignes. » Selon Mme Martin, les jeunes déficients auditifs se montrent ainsi particulièrement sensibles à ce problème, qu’il convient donc, sans doute, de ne pas négliger lorsqu’on choisit le vocabulaire dans la reformulation d’un énoncé.

La déficience auditive peut enfin entraîner une dernière difficulté au niveau de la reconnaissance de mots : les élèves sourds n’ayant pas de conscience phonologique des mots (ou alors rarement satisfaisante, pour certains élèves oralisants), il leur est plus difficile de distinguer ceux dont les formes sont relativement voisines. Francis Delhom en fait le constat
 : selon les observations faites par les professionnels qui entourent les jeunes déficients auditifs, ces derniers font souvent preuve d’ « une paronymie débridée entraînant des erreurs fréquentes à partir de ressemblances ; on a cité comme confusions étranger pour étrange, ouvrier pour ouvrir, veau pour vœu… » Au niveau des mathématiques, Mme Martin me donne en exemple la confusion entre « le triple de » et « le tiers de », que les élèves sourds commettent souvent. Elle me relate également qu’au cours d’un exercice, Thierry a compris « cinquante-sept » alors qu’il lisait « cinq septièmes », et a donc effectué tous ses calculs avec des données erronées. 
Dans ces deux dernières situations problématiques, la reformulation d’énoncé n’apporte pas de solution : on pourrait, pour éviter les confusions, donner les nombres dans leur forme numérique, et non écrits en toutes lettres, mais ce serait aller à l’encontre des directives du programme de mathématiques. On y lit, en effet, dès l’introduction concernant la classe de 6e : « En mathématiques, les élèves sont conduits à utiliser la langue ordinaire en même temps qu’un langage spécialisé. […] Dans le domaine de l’écrit, l’objectif est d’entraîner les élèves à mieux lire et mieux comprendre un texte mathématique, et aussi à produire des textes dont la qualité est destinée à être l’objet d’une amélioration progressive. » Plus précisément, il est écrit à propos de la compétence « multiplier un nombre entier ou décimal par un quotient de deux entiers sans effectuer la division », que « le vocabulaire commun, introduit à l’école primaire, est utilisé : double/moitié, triple/tiers, quadruple/quart. » 
Cependant, si la reformulation d’énoncé ne permet pas de résoudre tous les problèmes liés aux lacunes lexicales de nombreux élèves sourds, elle parvient à contourner une grande partie de ces obstacles. On peut par ailleurs l’utiliser pour faire face à d’autres difficultés de compréhension en lecture, dont la reconnaissance des mots n’est qu’une première étape. En effet, d’autres habiletés qui sont à mettre en œuvre pour comprendre un texte ne sont pas maîtrisées par de nombreux élèves sourds.
2.2. J’émets l’hypothèse que l’énoncé sera plus facile à comprendre s’il est constitué de phrases courtes, dont la syntaxe est simple.

Monique Bonnet décrit
 une situation qu’elle a rencontrée « en classe de 5e "spécifique" (classe regroupant uniquement des élèves sourds), lors de la correction d’un problème du Concours Kangourou, dont voici l’énoncé : Nicolas ouvre son livre et remarque : "la somme des nombres indiquant les numéros des deux pages que je vois est 21". Quel est leur produit ? »

Monique Bonnet explique alors que l’exercice n’est pas compris par l’ensemble des élèves. Ils ont d’abord fait une confusion, entre « nombre » et « numéros » de pages : « la plus grosse partie de la classe » a compris que le livre contient 21 pages. On peut expliquer cette confusion par les difficultés évoquées dans le paragraphe précédent, et souvent rencontrées par les élèves déficients auditifs face au vocabulaire employé dans un texte. Mais la structure de la phrase, plutôt compliquée, est sans doute à l’origine de l’incompréhension des élèves ; Monique Bonnet parle de « grammaire difficile ». En effet, quand l’enseignante demande à l’un d’entre eux : « comment sais-tu que le livre a 21 pages ? », celui-ci lui répond : « parce que j’ai lu les mots "livre, nombres, deux pages et 21…" ». L’élève interrogé s’est visiblement contenté, pour comprendre la phrase, de ne tenir compte que de quelques mots qui lui semblaient importants, sans se soucier de la structure de la phrase elle-même. 
Selon Francis Delhom
, il s’agit là encore d’un comportement fréquemment observé chez les jeunes malentendants par les professionnels qui les entourent. Il est à relier à l’une des « difficultés rencontrées [qui] font l’unanimité des observateurs » : « la difficulté à saisir des ensembles de sens, des enchaînements à tous les niveaux : thématique, syntaxique, chronologique, argumentatif. Comme le disait C. Fournier : l’expression n’est pas perçue comme unité de sens mais comme une juxtaposition et R. Bourque : Le jeune sourd … est déjà noyé dans du mot-à-mot, en amont des tâches intellectuelles à accomplir. Il est certain qu’ici la difficulté à saisir et à restituer la métrique de la langue renforce cet éclatement des sous-ensembles rythmiques de l’énoncé et se traduit par une avancée dans le texte pointilleuse et laborieuse, incapable d’assurer la mémoire immédiate de ce que l’on vient de lire, condition indispensable à la saisie fluide du sens. »

Cette difficulté intervient au niveau de ce que Jocelyne Giasson appelle
 les « processus de lecture », qui « font référence à la mise en œuvre des habiletés nécessaires pour aborder le texte, au déroulement des activités cognitives durant la lecture ». Elle se situe au niveau des processus les plus élémentaires, appelés « microprocessus » dans la classification d’Irwin (1 986), qui « distingue cinq grandes catégories de processus, qui sont elles-mêmes divisées en composantes. La figure 1.6 présente cette classification. » (Cette figure est reproduite en annexe n°5, page V). 

La réalisation des microprocessus s’opère à travers la mise en œuvre de « trois habiletés fondamentales ». Mise à part la confusion constatée entre deux termes ressemblants, ce n’est pas au niveau de la première de ces habiletés, à savoir la « reconnaissance de mots », que se situe la difficulté évoquée, mais plutôt de la deuxième : la « lecture par groupes de mots », qui « consiste à utiliser les indices syntaxiques pour identifier dans la phrase les éléments qui sont reliés par le sens et qui forment une sous-unité ».  L’auteure précise que « même si le lecteur comprend tous les mots individuellement, il doit également organiser l’information pour bien en saisir le sens global. La lecture par groupes de mots est nécessaire à une lecture efficace et elle demande la participation active du lecteur. »
Concernant les difficultés que rencontrent certains élèves à maîtriser cette habileté, Jocelyne Giasson précise
 que « l’hypothèse la plus plausible se fonde sur l’absence, à l’écrit, d’indices qui permettent de séparer les unités signifiantes alors qu’à l’oral, ces indices existent de façon abondante et sont très bien connus par l’enfant ; pensons ici aux pauses, aux intonations… (Rasinski, 1 989). On sait que certains enfants qui n’arrivent pas à comprendre un texte à l’écrit comprennent bien ce même texte à l’oral (Weiss, 1 983). La réussite qu’ils obtiennent à l’oral est due aux indices prosodiques (intonation) qui révèlent la structure sous-jacente du discours. » 
L’auteure propose alors des « stratégies pédagogiques » qui s’appuient sur le langage oral pour « améliorer la lecture par groupe de mots » : mais celles-ci s’avèreront certainement peu pertinentes auprès des nombreux élèves sourds qui n’ont qu’une connaissance au mieux limitée de la langue orale…
Je pense donc qu’il vaut mieux reformuler ces exercices, pour en proposer des énoncés construits avec une syntaxe « simple », et donc, des phrases courtes : j’ai souhaité appliquer cette idée aux deux énoncés reformulés que j’ai évoqués dans le paragraphe précédent (annexes n°7 et 9 page VI). Quant au problème du Concours Kangourou précédemment présenté, il pourrait par exemple être rédigé de la manière suivante : 
« Nicolas ouvre son livre. Il lit les numéros écrits en bas de deux pages. 
La somme de ces deux nombres est 21. Quel est leur produit ? » 
A mon avis, la ponctuation utilisée sépare ainsi clairement les différentes idées du texte, qui devient ainsi plus facile à comprendre. D’une manière similaire, selon Mme Martin, il conviendrait de rédiger autrement les longues phrases contenant le terme « respectivement » ; ce terme souvent utilisé en mathématiques pour simplifier certains énoncés répétitifs, rend incompréhensible le discours pour les élèves malentendants. Il en est de même des exercices dont la consigne est ainsi rédigée : « Calcule le prix payé pour les nombres de séances suivants : 12, 20, 30 », et que les élèves déficients auditifs comprendraient mieux lorsqu’elle est écrite de la manière suivante :

« Calcule le prix payé : 
- pour 12 séances




- pour 20 séances




- pour 30 séances »




Les phrases longues posent davantage de problème de compréhension aux élèves sourds quand elles sont articulées à l’aide de ce que Jocelyne Giasson appelle
 des « connecteurs », c’est-à-dire des « mots qui relient deux évènements entre eux ; ils peuvent être utilisés pour unir deux propositions ou deux phrases. » Ces élèves semblent ne leur accorder que peu d’importance – et de signification – comme l’écrit Thérèse Mangeret
 : « les élèves sourds ne "voient" pas bien les "petits mots" : de, dans, et, ou, dessus, dessous, avant, après. » Leur attention paraît souvent se focaliser à l’écrit uniquement sur les mots plus longs, comme les noms, les adjectifs, les verbes, les adverbes… Les connecteurs sont pourtant très importants dans la compréhension de la phrase (ou du texte), car non dénués de sens : ils peuvent exprimer par exemple, selon la classification (empruntée à Irwin (1 986) et Blain (1 988)) que Jocelyne Giasson détaille : la « conjonction : et, aussi… », la « cause : parce que, en raison de… », la « comparaison : comme, ainsi que… », la « condition : si, à moins que… », etc.
J’ai pu me rendre compte de cette difficulté au cours d’une observation avec la classe de 4e de Monsieur Legrand : lorsque l’enseignant écrit au tableau « Soit un triangle ABC rectangle en A », Thierry demande s’il ne faut pas plutôt écrire « Soit un triangle ABC est rectangle en A». Mme Martin discute alors avec l’élève pour comprendre la cause de cette incompréhension : il a en fait confondu les deux mots « soit » et « si ». La médiatrice linguistique pédagogique me relate alors les nombreuses difficultés de compréhension que peuvent rencontrer les élèves face aux connecteurs, et donc face aux phrases dans lesquels ils sont employés. Des confusions importantes sont notamment générées par ceux du type « avant » et « après », qu’ils soient connecteurs de temps ou de lieu. Elle me propose en exemple un énoncé face auquel les jeunes déficients auditifs rencontrent ce genre de problème : « Une télévision coûte 400 €. Quel est le prix de cette télévision après remise de 25% ? ». Les élèves ne comprennent pas si le prix de 400 € est celui d’avant ou d’après la remise, et donc lequel des deux est demandé par l’énoncé. 

Je pense qu’il s’agit de ce type de difficultés que l’on retrouve au cours d’une séance dans la classe de 3e de Mme Durand. Celle-ci propose à ses élèves un exercice sur les pourcentages (annexe n°10 page VII), en vue d’aboutir à la notion de fonction (et plus particulièrement de fonction linéaire). Si Benoît commet une erreur classique, même pour les élèves entendants (celle qui consiste à dire : Puisque l’on obtient 18,24 € en diminuant le prix initial de 5%, il suffit d’augmenter 18,24 € de 5% pour retrouver ce prix initial), l’échec de deux autres élèves pour résoudre cet exercice semble davantage lié à l’utilisation du connecteur « après ». Naïma applique la baisse de 5% au nouveau prix, et trouve donc un prix initial inférieur à 18,24 €. Isabelle tente de corriger cette erreur, en lui indiquant que l’on cherche le prix initial, mais elle finit également par confondre prix avant et après remise, et ne parvient pas à trouver le résultat correct.
Jocelyne Giasson évoque
 précisément cette difficulté : « par exemple, face à une phrase comme : "Jean est revenu de l’école après Marie", plusieurs jeunes lecteurs penseront que Jean est revenu le premier, car il est mentionné avant Marie dans la phrase. » Lorsque les élèves sourds signants font ce type de confusion, c’est en suivant une logique similaire, conditionnée par la syntaxe de la LSF. En effet, la traduction d’évènements successifs en langue des signes se fait dans l’ordre chronologique : On « signe » d’abord le fait que Marie rentre de l’école, puis que Jean arrive après. Les élèves ont alors du mal à comprendre que cette logique ne s’applique pas en langue française, où l’ordre des mots dans la phrase ne dépend pas forcément de l’ordre des évènements.
De la même manière, le positionnement « devant / derrière » dans l’espace se voit clairement en LSF, car il est déterminé par la position des mains. D’après Mme Martin, lorsque dans un exercice, il rencontre la phrase « le bruit du moteur précède l’avion », l’élève sourd a souvent du mal à déterminer lequel est « devant », alors qu’il n’éprouve aucune difficulté face à cette phrase lorsqu’elle est traduite en LSF.

Quant aux méprises évoquées plus haut entre les prix avant ou après remise, elles semblent également dues à la syntaxe de la LSF, où l’on utilise le signe « fini » pour indiquer que l’évènement a eu lieu, ce qui élimine toute ambiguïté dans la phrase. Sans recourir à ce type de traduction de l’énoncé en langue des signes, je pense qu’une rédaction différente (par exemple, celle de l’annexe n°11 page VII) rendrait plus accessible sa compréhension à l’élève déficient auditif.
2.3. J’émets l’hypothèse que l’énoncé sera plus facile à comprendre si son propos est illustré par des schémas.

En classe de 4e, M Legrand propose un exercice dans le cadre de la résolution de problème par une équation (annexe n°12 page VII). Pour aider Marie et Elisa, qui ne parviennent pas à « démarrer » (et qui ont d’énormes difficultés à travailler avec le calcul littéral), Mme Martin leur propose un exemple numérique : s’il marchent sur 3 km le premier jour, quelle sera la distance parcourue pendant le deuxième ? Les élèves ne comprenant toujours pas la formulation de l’énoncé, elle leur donne un schéma à remplir (annexe n°13 page VII) : les deux élèves n’éprouvent alors plus aucune difficulté à comprendre que les distances parcourues lors des deuxième et troisième étapes sont respectivement 6 km et 9 km. Elles parviennent ensuite à faire le même travail sur un deuxième exemple numérique (où la première étape est longue de 5 km) : le schéma leur a permis de comprendre la première partie de l’énoncé, qui décrit le trajet des deux randonneurs. 
L’utilisation du dessin peut se révéler en effet très pertinente auprès de ces élèves, qui développent, naturellement, une approche visuelle des choses. Benoît Virole
 l’explique en ces termes : « Beaucoup d’enfants sourds sévères et profonds prélinguaux ne possèdent pas les ressources audiophonologiques nécessaires pour que la fonction symbolique se déploie en utilisant le versant acoustico-phonétique du langage. De façon naturelle, l’ensemble du développement cognitif précoce de ces enfants s’oriente alors vers l’utilisation des formes visuelles saillantes pour donner signification au monde qui les entoure et se représenter leurs états affectifs. » De ce fait, compléter l’énoncé d’un exercice par une illustration ou un schéma peut aider l’élève à mieux en comprendre le texte.
En revanche, si dans la situation présentée, Marie et Elisa ont réussi grâce au schéma à répondre à la question posée sur des exemples numériques, le passage à l’expression littérale attendue engendre de nouvelles difficultés. Cette activité nécessite en effet de la part de l’élève certaines capacités d’abstraction, qui peuvent faire défaut notamment aux jeunes déficients auditifs : il s’agit là d’un autre paramètre à considérer pour que la reformulation d’énoncé se montre efficace.  
2.4. J’émets l’hypothèse que l’énoncé sera plus facile à comprendre si l’on n’y multiplie pas les contenus abstraits, ou si on y utilise des exemples.

En mathématiques, la manipulation du calcul littéral engendre d’importantes difficultés pour la plupart des élèves, tout en constituant cependant un objectif important du collège. On peut en effet lire, dans l’accompagnement du programme actuel du cycle central 5e-4e : « L’acquisition des techniques de calcul faisant appel à des lettres est l’un des points délicats de l’enseignement des mathématiques. Les techniques modernes de traitement de données, dont la majorité des élèves sera amenée à se servir, supposent une bonne maîtrise du calcul littéral et la rendent encore plus indispensable. » Et si sa mise en place dans les nouveaux programmes s’effectue de façon encore plus progressive dès la classe de 6e, on peut toujours lire dans le projet du nouveau programme de 3e (rentrée 2 008) : « pour le calcul littéral, l’un des objectifs visés est qu’il prenne sa place dans les moyens d’expression des élèves, à côté de la langue usuelle, de l’emploi des nombres ou des représentations graphiques. »  

Les jeunes sourds sont particulièrement concernés par ces difficultés, comme l’évoque le paragraphe précédent au travers de la situation présentée. Thérèse Mangeret, professeure de mathématiques qui a enseigné plus de quinze ans en « seconde spécialisée », écrit
 à ce propos : « Voici une autre grande difficulté pour les sourds : passer du langage usuel au langage mathématique. Ils additionnent les difficultés que leur posent les deux langages. »

Car l’utilisation d’une lettre pour désigner une grandeur (dont on ne connaît pas la valeur numérique) ne fait pas sens pour de nombreux élèves, et plus particulièrement pour les élèves déficients auditifs. Ils manipulent alors le calcul littéral sans comprendre ce qu’ils font, et donc sans aucune logique. Thérèse Mangeret décrit les erreurs et confusions qu’ils commettent souvent à propos des signes opératoires et des règles de calcul :
« par exemple, pour dire "a est inférieur à zéro", ils écrivent : "-a"
ab = c devient b = ac, ou b = c/a, ou b = a/c au choix.
3x = 0 devient x = 3 ou x = -3 ou x = 1/3. »
Aussi, quand une expression littérale apparaît dans un énoncé, celui-ci devient inintelligible pour l’élève malentendant. Par exemple, Marie et Elisa n’ont pas compris une question donnée en interrogation écrite par leur professeur : « Ecris sous la forme an, où a et n sont des nombres entiers relatifs :
86 × 85

48 × 38
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Mme Martin me précise que les élèves sourds se montrent rarement capables de résoudre ce type d’exercices, où des expressions littérales interviennent dans la consigne (un autre exemple en est donné en annexe n°14 page VIII). Pour que celle-ci puisse être comprise, il est souvent nécessaire de la traduire en langue des signes. On peut également reformuler l’énoncé, soit en français (ce qui peut s’avérer extrêmement difficile : je ne trouve aucune formulation qui soit simple à comprendre pour les deux énoncés que je viens de citer), soit en donnant un exemple numérique. Mais cette dernière éventualité, si elle peut aider l’élève à comprendre ce qu’on lui demande de faire, supprime l’utilisation du calcul littéral, c’est-à-dire d’un outil dont le programme de mathématiques exige de la part des élèves une certaine maîtrise…
Or, ceci peut poser problème « en situation de contrôle ou d’examen », à propos de laquelle Françoise Labouré écrit
 qu’ « il faut apprécier les parties de l’énoncé nuisibles à la démonstration des capacités mathématiques, les simplifier à l’aide de synonymes et de périphrases, sans donner d’indications mathématiques. Seul ce [qu’elle] appelle le "texte périphérique" ou "l’enrobage" peut être expliqué. » Le programme étant le même pour tous les élèves, l’enseignant ne peut pas mettre de côté l’acquisition de certaines compétences par le jeune déficient auditif. Il peut alors se retrouver devant une alternative peu satisfaisante, en voulant reformuler l’énoncé de certains exercices (comme par exemple ceux contenant des expressions littérales) : soit l’aide apportée s’avère insuffisante pour lever l’incompréhension du texte, soit elle y parvient, mais en allant à l’encontre des attentes du programme. 

Sans compter que la limite entre ce qui est exigible dans le programme et ce qui ne l’est pas se révèle parfois imprécise, et peut donc être interprétée différemment selon les enseignants. Je pense, par exemple, que l’énoncé reformulé que propose Françoise Labouré
 dans la résolution d’un problème à l’aide d’une équation (annexe n°15 page VIII) guide trop les élèves et ne permet donc pas d’évaluer convenablement leur maîtrise de cette technique. A mon sens, l’idée de recourir à une équation, et donc le choix de l’inconnue font partie de cette résolution : ces indications sont pourtant données dans l’énoncé, ainsi que le début de la démarche qui permet d’aboutir à l’équation nécessaire (« On ajoute le même nombre entier x aux deux termes (numérateur et dénominateur) de la fraction 
[image: image2.wmf]7
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. Comment s’écrit la nouvelle fraction ? »).
La reformulation d’énoncé atteint donc certaines limites : il est sans doute judicieux de mettre en place d’autres dispositifs afin d’aider l’élève à surmonter les difficultés qu’elle ne peut pas annihiler, tout en permettant à ce dernier d’acquérir les compétences exigées par le programme de mathématiques.

III -  Vers une vision moins étriquée du problème… et de ce que l’on peut mettre en œuvre pour le résoudre. 
3.1. Exploiter le cours de mathématiques pour aider l’élève à surmonter ses difficultés de compréhension en lecture.

La reformulation de l’énoncé de certains exercices de mathématiques peut se révéler indispensable pour que les élèves déficients auditifs – du moins ceux, très nombreux, qui éprouvent des difficultés face à la langue écrite – puissent  en comprendre le contenu. Mais plusieurs limites de ce dispositif sont apparues dans les paragraphes précédents : 

· La reformulation s’avère peu efficace face à certaines incompréhensions, qui peuvent ainsi demeurer (notamment celles induites par la « paronymie débridée » de nombreux élèves déficients auditifs) ;

· il peut être difficile de trouver une reformulation qui rende certains exercices plus faciles à comprendre (comme celui donné annexe n°16 page VIII), ou alors en évitant l’utilisation de certains outils difficiles à manipuler, mais dont la maîtrise est attendue par le programme de mathématiques (par exemple, les consignes données à l’aide d’expressions littérales).
Il me semble donc que le professeur de mathématiques ne doit pas se contenter de la reformulation des énoncés d’exercices : Aider l’élève à comprendre un énoncé s’avèrera plus efficace et lui sera plus profitable si cela consiste, non pas à simplifier un texte pour le lui rendre accessible, mais, à contribuer, d’une manière plus générale, à lutter contre les causes de ses difficultés de compréhension. Car, comme l’affirme Jean-Michel Zakhartchouk
, après avoir effectué un « éclairage théorique » sur la typologie des textes, et plus particulièrement des consignes : « notre présentation de la question "lecture des consignes" a pu faire penser qu’il s’agissait surtout d’un problème lié à l’enseignement du français. […] Certes, le professeur de français a un rôle spécifique et essentiel à jouer dans l’apprentissage d’une lecture efficace des consignes. Mais l’expérience montre que, lorsqu’il n’est pas relayé par ailleurs, lorsqu’on n’en fait pas l’affaire de toutes les disciplines, les progrès risquent d’être limités ; les transferts d’une maîtrise à l’autre relèvent d’une opération trop complexe pour que l’élève la mène sans assistance.

La lecture des énoncés et consignes est un problème qui se rencontre partout à l’école. […] "Lire les consignes" est un des savoir-faire indispensables à la réussite scolaire, au même titre que d’autres, que nous appellerons "capacités méthodologiques" : apprendre une leçon, prendre des notes, gérer son emploi du temps, utiliser son manuel, faire un dossier ou un exposé…  »

Il est donc profitable à l’élève déficient auditif que le professeur de mathématiques mette en place des dispositifs dans le but de l’aider à améliorer sa compréhension en lecture (au travers de la lecture d’énoncé), mais il n’est pas forcément le plus à même de disposer des compétences nécessaires à cette mise en place. Pour mener à bien celle-ci, une coopération étroite avec d’autres professionnels intervenant auprès de l’élève (notamment l’enseignant spécialisé option A qui supervise la scolarité de l’élève si celui-ci est suivi par un SSEFIS, l’orthophoniste, le professeur de français, le médiateur linguistique pédagogique…) me semble donc des plus judicieuses.
Je propose donc dans les paragraphes suivants, quelques idées pour que les exercices donnés en cours de mathématiques contribuent à la compréhension en lecture de l’élève. Il s’agira, entre autres choses, de lutter contre les difficultés liées à la syntaxe de la phrase et du texte, puis à l’utilisation d’un vocabulaire mal maîtrisé par l’élève.
3.2. J’émets l’hypothèse que l’élève apprendra à mieux comprendre un énoncé si les exercices proposés lui permettent de travailler sur la structure de la phrase et du texte.
Jean-Michel Zakhartchouk propose
 la définition suivante : « un exercice scolaire est un texte injonctif, qui demande à l’élève de procéder à une ou des opération(s) précise(s) pour aboutir au résultat souhaité afin de vérifier qu’il a acquis une (des) connaissance(s), qu’il maîtrise un (des) savoir-faire, qu’il est capable de les transférer dans une situation nouvelle. […] L’exercice comprend souvent deux parties :

Les "données", la partie informative ("sachant que… ; soit…")

La consigne proprement dite.

[…] Distinguer les deux est source de clarté et va aider l’élève. »
Cette définition convient parfaitement à tout exercice que l’on peut rencontrer en mathématiques ; déterminer clairement au préalable les données et la consigne s’avère un savoir-faire indispensable, notamment lors d’exercices de démonstration : repérer les hypothèses et la conclusion, pour savoir quel théorème ou quelle propriété du cours peut être appliqué(e). Ceci est source d’erreurs pour de nombreux élèves (et notamment pour les élèves sourds), enclins à confondre hypothèses et conclusion, condition nécessaire et condition suffisante. Yves Navarro, enseignant au collège, cite en effet
 parmi les « difficultés [de l’élève déficient auditif] face à la démonstration », la « confusion entre la propriété directe et sa réciproque », ainsi que la « confusion entre les données et les conclusions ». Il écrit à ce propos : « il est fréquent de voir des élèves utiliser la conclusion pour prouver un résultat ou prouver quelque chose qui est donné. »
Un travail de repérage de « ce que l’on sait » et « ce que l’on cherche » est donc indispensable en prélude à ce type d’exercices. Pour le rendre systématique, on peut commencer par écrire, dans l’énoncé de chaque exercice, des questions préliminaires du type « que veut-on prouver ? » et « quelles sont les données de l’énoncé ? » : Le but est de faire comprendre à l’élève qu’il ne peut pas commencer à résoudre un exercice sans avoir répondu à des questions de ce type, et l’amener, par la suite, à se les poser automatiquement à chaque début d’exercice. Le médiateur linguistique pédagogique et l’enseignant spécialisé option A chargé de l’aide pédagogique peuvent alors aider l’élève (respectivement en classe et en cours de soutien) à acquérir cet automatisme, en s’assurant qu’il se pose effectivement ces questions préliminaires à chaque fois, et en les lui rappelant lorsque c’est nécessaire.
La réponse à ces questions s’obtient simplement en lisant l’énoncé, comme l’écrit Jean-Michel Zakhartchouk
 : « Il s’agit ici de repérer des indices de références à tel type de texte. […]

Dans le cas de l’exercice scolaire, on aura par exemple une combinaison :

· de présents à valeur de vérité générale, atemporels, pour la partie "données" (« On appelle… »)

· de temps exprimant l’injonction, à valeur impérative (impératifs, infinitifs, voire présents : « Vous indiquez en rouge… » ou futur : « Vous indiquerez en rouge… »)  »

L’enseignant spécialisé option A chargé de l’aide pédagogique et le médiateur linguistique pédagogique pourront ainsi aider l’élève à effectuer ces repérages ; ces derniers seront d’autant plus efficaces si l’élève a effectué auparavant un travail sur la reconnaissance des modes et des temps de conjugaison, avec cet enseignant spécialisé ou le professeur de français de la classe.
Cela ne constitue pour autant qu’un travail préliminaire à la résolution de l’exercice : d’autres questions peuvent être efficaces pour guider l’élève dans cette tâche, comme celles que regroupe Jean-Michel Zakhartchouk
 dans une « fiche méthodologique qui servira de référence », que l’auteur souhaite être « un outil interdisciplinaire » (cette fiche est donnée en annexe n°17 page IX). On peut établir une fiche méthodologique similaire à celle-ci, adaptée aux difficultés de l’élève déficient auditif, et à laquelle celui-ci pourra se référer à chaque fois qu’il ne parviendra pas à résoudre un exercice.
Il sera sans doute judicieux d’insister sur une des questions importantes que l’élève doit également se poser de façon systématique : celle concernant les informations importantes ou superflues données par l’énoncé. Comme il est précisé dans le paragraphe 2.1, l’habillage parfois trop riche de nombreux exercices de mathématiques gêne certains élèves malentendants dans leur compréhension de l’énoncé. Entraîner ces élèves à repérer les (et faire abstraction des) parties du texte qui n’interviennent pas dans la résolution du problème peut certainement les aider à mieux comprendre ce qu’on leur demande de faire.

3.3. J’émets l’hypothèse que l’élève apprendra à mieux comprendre un énoncé si les exercices proposés lui permettent de travailler sur le vocabulaire.
Le professeur de mathématiques, dans le cadre de son cours, peut sans doute contribuer à l’amélioration des connaissances lexicales des élèves, au travers des énoncés des exercices qu’il propose. Il peut notamment introduire régulièrement un nouveau mot de vocabulaire (ou une locution) en l’explicitant dans l’énoncé ou en en proposant un synonyme. A mon avis, si par exemple on rajoute la phrase « On dit alors qu’on paie une cotisation annuelle de 7,50 €. » dans l’énoncé de l’exercice reformulé en annexe n°7 page VI, cela ne nuit pas à la compréhension du texte tout en apportant une connaissance nouvelle à l’élève malentendant – et cela encore moins si cette phrase est distinguée du reste du texte en étant rédigée dans une autre police, en italique, avec une couleur différente, etc.

Mais l’acquisition du vocabulaire peut également se faire à partir des difficultés effectives des élèves : On peut établir un « rituel » d’apprentissage, que l’on enclenche dès que l’élève se trouve face à un mot qu’il ne comprend pas. Il doit alors commencer par essayer de déterminer le sens du mot, par « analyse morphologique » ou par « utilisation du contexte », comme les nomme Jocelyne Giasson
. Ces deux « modes d’apprentissage indirect du vocabulaire », comme les définit l’auteure, ne permettant pas forcément à l’élève de comprendre la signification du mot considéré, on peut éventuellement recourir à l’utilisation d’un dictionnaire ; l’enseignant ou le médiateur linguistique pédagogique peuvent également donner directement en classe une définition du mot qui pose problème. 

L’élève poursuit le « rituel » en inscrivant ce mot dans un carnet répertoire, et en en écrivant une définition simple. On peut, pour une compréhension accrue, ajouter des synonymes (par exemple, en vert à la suite de la définition), ainsi que des paronymes (en rouge) puisque ceux-ci posent un problème particulier à de nombreux élèves sourds, comme il est écrit dans le paragraphe 2.1. Ce processus me semble cependant difficile à mettre en œuvre en classe entière, sans prendre trop de temps sur la leçon, pour des mots qui ne poseraient problème qu’aux élèves déficients auditifs. Je pense que l’enseignant peut alors s’appuyer sur la présence du médiateur linguistique pédagogique qui amorce lui-même le processus en cours de mathématiques (par exemple en donnant une définition sommaire du mot considéré difficile), puis de l’enseignant spécialisé option A chargé du soutien de l’élève, qui poursuit ce processus en dehors du cours (écriture de la définition, recherche de synonymes et paronymes). Ce travail peut également se faire avec le concours du professeur de français.
Il est alors sans doute judicieux de commencer le « rituel » par vérifier que le mot « difficile » n’est pas déjà écrit dans le carnet répertoire déjà constitué. En effet, comme le précise Jocelyne Giasson
, « au cours des dernières années, […] certaines recherches ont mis en lumière le fait que l’acquisition du vocabulaire s’effectue par étapes à travers la lecture de nombreux textes. Lorsqu’un lecteur rencontre un mot nouveau pour la première fois, il ne saisit habituellement qu’une partie de sa signification ; il devra rencontrer ce mot plusieurs fois avant de posséder une vue d’ensemble de sa signification. » Aussi, je pense que pour aider les élèves à la mémorisation d’un nouveau mot de vocabulaire, l’enseignant a tout intérêt de proposer par la suite, et à plusieurs reprises, des énoncés d’exercices où il y est de nouveau écrit. 

La lecture joue en effet un rôle prépondérant dans l’apprentissage du vocabulaire par l’enfant, comme le rapporte Jocelyne Giasson
 : « Premièrement, il est certain que l’élève acquiert une certaine quantité de vocabulaire nouveau grâce aux différents médias ainsi que par ses échanges avec les adultes et avec ses pairs. Mais les auteurs reconnaissent unanimement qu’à partir du deuxième cycle du primaire, la majorité des mots nouveaux acquis par les élèves proviennent de la lecture. » L’auteure ajoute que « cette acquisition [n’est pas] attribuable à l’enseignement spécifique du vocabulaire de lecture qui se fait en classe » car « celui-ci apporte une contribution plutôt négligeable. En effet, au mieux peut-on enseigner 300 mots de vocabulaire spécifiques durant une année scolaire. Il reste donc l’apport des lectures personnelles de l’élève dans le développement de son vocabulaire. Selon plusieurs auteurs, la contribution des lectures personnelles est précisément le facteur le plus susceptible d’expliquer la rapidité d’acquisition du vocabulaire et la disparité de cette acquisition chez les élèves. »

On peut dès lors envisager, de temps à autre, de donner à lire des petits textes à propos des mathématiques (et plus particulièrement de leur histoire, comme par exemple, une courte biographie des mathématiciens dont les travaux sont étudiés dans les programmes au collège) pour contribuer à l’augmentation des lectures de l’enfant déficient auditif. Cela nécessite bien entendu une coopération avec l’enseignant spécialisé option A (et éventuellement avec l’enseignant de français et le médiateur linguistique pédagogique), pour établir des textes qui tout en restant d’un niveau accessible à l’élève malentendant, lui permettent d’étendre son vocabulaire, ainsi que d’éventuelles questions pour s’assurer de sa compréhension. 

Conclusion (ou pas… )
Je pense que l’enseignant de mathématiques peut réduire la gêne occasionnée dans la résolution d’exercices par les difficultés de compréhension en lecture de nombreux élèves déficients auditifs, en reformulant leurs énoncés. Il s’agira d’employer un vocabulaire sommaire et des phrases courtes, de structure simple ; l’enseignant pourra également illustrer le texte par des schémas, ou des exemples, si le texte fait appel à des contenus trop abstraits.

Mais la reformulation d’énoncé ne permet pas de résoudre tous les problèmes liés à ces difficultés de compréhension. S’il veut aider l’élève malentendant de manière plus efficace, le professeur de mathématiques peut, dans le cadre de son cours mais en collaboration avec d’autres intervenants (par exemple, l’enseignant spécialisé option A qui supervise la scolarité de l’élève, l’orthophoniste, le professeur de français, le médiateur linguistique pédagogique), contribuer à lutter directement contre ces difficultés. Il peut pour cela poser en exercice des questions visant, d’une manière plus générale, à améliorer la compréhension en lecture par l’élève, en l’amenant à se poser des questions pertinentes sur le texte et en élargissant son vocabulaire. 

Mon manque d’expérience auprès d’élèves déficients auditifs m’a seulement permis d’émettre des listes d’hypothèses, qui ne sont le fruit que d’une réflexion naissante sur le sujet. Ces hypothèses ne se veulent en aucun cas exhaustives, et chacune d’entre elles a certainement vocation être développée et affinée, voire infirmée, à partir des observations que je pourrai faire ultérieurement, lors de leur éventuelle mise en application auprès d’élèves sourds. 

Je pense par ailleurs que l’aide apportée de cette manière peut être profitable à un « public » plus large. En effet, les difficultés de compréhension en lecture des élèves déficients auditifs sur lesquelles la constitution de ce mémoire m’a permis de réfléchir, concernent également de nombreux élèves entendants, dont la maîtrise de la langue française peut s’avérer tout aussi lacunaire… 
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ACFOS : Action Connaissance FOrmations pour la Surdité.

CNEFEI : Centre National d’Etude et de Formation pour l’Enfance Inadaptée.
CRDP : Centre Régional de Documentation Pédagogique.

IREM : Institut de Recherche sur l’Enseignement des Mathématiques.
LPC : Langage Parlé Complété (Code qui complète la lecture labiale : des positions différentes de la main et des doigts près du visage permettent de distinguer les sosies labiaux, et donc d’éliminer les ambiguïtés dans le discours oral).

LSF : Langue des Signes Française.
SSEFIS : Service de Soutien à l'Education Familiale et à l'Intégration Scolaire.
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