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UNE AUTRE THEORIE DU TEMPS

Le temps ne coule pas toujours selon une ligne (...) ni selon un plan, mais selon une variété extraordinairement complexe, comme s’il montrait des points d’arrêt, des ruptures, des puits, des cheminées d’accélération foudroyante, des déchirures, des lacunes, le tout ensemencé aléatoirement, au moins dans un désordre visible. Ainsi le développement de l’histoire ressemble vraiment à ce que décrit la théorie du chaos ; il n’est pas très difficile, quand on l’a comprise, d’accepter que le temps ne se développe pas toujours selon une ligne: qu’il puisse exister donc, dans la culture, des choses que la ligne faisait paraître très éloignées et qui sont en fait rapprochées, ou des choses au contraire très rapprochées qui en fait sont éloignées.(...) Le temps coule de façon extraordinairement complexe, inattendue, compliquée...

Paradoxal, le temps se plie ou se tord ; c’est une variété qu’il faudrait comparer à la danse des flammes dans un brasier : ici coupées, là verticales, mobiles et inattendues. (...)

« Sous le pont Mirabeau coule la Seine... » : voyez couler le temps littéraire classique. Mais Apollinaire, qui n’avait ja, ja, jamais navigué, du moins en eau douce, n’avait pas assez regardé la Seine ; il n’a pas perçu les contre-courants ni les turbulences. Oui, le temps coule comme la Seine, mais à condition de bien l’observer. Toute l’eau qui passe au pont Mirabeau n’aboutira pas forcément à la Manche ; maints petits filets retourneront vers Charenton ou vers l’amont...
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INTRODUCTION

 « C’est quand que je rentre à la maison pour voir Maman ? »

Cette question posée par un enfant de 6 ans, atteint d’une surdité moyenne, au début d’une simple journée de classe, en début de son année de CP, était à la fois porteuse d’angoisse et d’espoir. Elle m’a fait sentir combien l’instabilité d’une notion fondamentale comme celle du temps, pouvait engendrer de perturbations dans la construction mentale de l’enfant et dans son équilibre psychologique.

C’est ainsi qu’à la lecture du dossier de Jacqueline PARLANGE, « Quand l’espace s’emmêle », relatant les difficultés spécifiques de l’enfant sourd à construire l’espace, et appelant fort justement un prolongement par une étude sur le concept du temps, j’ai eu envie de m’interroger sur les répercussions pédagogiques que pose l’élaboration de la notion de temps pour l’enfant déficient auditif.

De plus, au début de ce cycle de formation au CAAPSAIS, option « troubles de l’audition », sans grande expérience du monde des sourds, j’avais l’impression première que sans mots, on ne pouvait pas se construire. La notion de temps particulièrement, me semblait ne pouvoir s’échapper des mots... Or, « nous sommes plongés dans le temps sans jamais pouvoir en faire abstraction » a dit St Augustin.

En outre, ayant la possibilité de vivre mon stage hebdomadaire dans une classe dont trois enfants sur quatre avaient participé aux activités spécifiques de construction de l’espace ayant abouti au travail précité, il m’a semblé particulièrement opportun de faire le lien entre les notions d’espace et l’élaboration du temps.

La notion de temps étant présente dans un grand nombre de domaines, de multiples activités peuvent s’y rattacher. C’est pourquoi l’enseignante était intéressée par ce thème de travail, dont elle voyait l’intérêt et la complémentarité avec ses activités de classe. La notion de temps est également fondamentale en lecture, un des principaux domaines à aborder dans cette classe : deuxième année de cycle II. Mon projet pouvait donc s’insérer avec cohérence dans celui de la classe. 

Durant cette expérience pédagogique, je me suis demandée s’il existait des pratiques pédagogiques à privilégier  pour favoriser l’élaboration de la notion de temps chez l’enfant sourd. J’ai formulé l’hypothèse que la mise en espace du temps permettrait à l’enfant sourd de prendre des repères qui lui font défaut par l’audition. 

Dans la première partie de mon dossier, j’ai d’abord défini quelques aspects de la notion de temps. Puis, en m’appuyant principalement sur la théorie piagétienne, j’ai tracé les grandes lignes de son élaboration par l’enfant. J’ai ensuite recherché quelles pouvaient être les difficultés particulières de l’enfant sourd dans l’acquisition de cette notion. J’ai enfin mis en parallèle l’espace et le temps selon un éclairage pédagogique. Dans la seconde partie, j’ai relaté l’expérience de cette année scolaire, en m’appuyant sur les liens que pouvaient entretenir le temps avec l’espace, lors de ma pratique pédagogique. Enfin, j’ai proposé quelques réponses aux difficultés spécifiques rencontrées.

Je tiens à remercier ici Corinne GARDIE qui m’a accueillie dans sa classe tout au long de l’année. Persuadée que si les enfants prenaient leur TEMPS, ils arriveraient à le structurer, elle m’a toujours laissé le TEMPS... d’agir à ma guise.


PREMIERE PARTIE :


Approche théorique

1.
LA NOTION DE TEMPS :
Le temps résonne en chacun de nous, car nous y rattachons tous notre propre expérience. Toute la difficulté à définir la notion de temps réside dans sa double étude, tant par les scientifiques que par les philosophes. 

Sensible à cette difficulté qu’il jugeait caractéristique de toutes les notions premières, PASCAL estimait que le temps est de ces choses qu’il est impossible et même inutile de définir : « Le temps est de cette sorte. Qui pourra le définir ? Et pourquoi l’entreprendre, puisque tous les hommes conçoivent ce qu’on veut dire en parlant de temps, sans qu’on le désigne davantage ? » (De l’esprit géométrique).

Le plaisir serait grand d’explorer le temps aux côtés des nombreux philosophes qui en ont traité. Ils nous en feraient miroiter les multiples facettes. La modeste étendue de ce travail nous permettra seulement d’en effleurer quelques aspects qui resteront les fils conducteurs de l’étude de l’élaboration de la notion de temps.

1.1. LE TEMPS PHYSIQUE :

Le temps physique est un milieu conçu comme une dimension de l’Univers susceptible de repérages et de mesures. (Définition du Petit Larousse). Il se réfère à la connaissance que l’on a, ou croit avoir de l’Univers. Les anciennes définitions légales de l’échelle de temps se fondaient sur la durée du jour solaire moyen ou du jour sidéral, puis sur la durée de l’année tropique. C’était alors la rotation apparente du Soleil par rapport à la Terre qui constituait l’étalon de temps.

Depuis 1968, une nouvelle définition de la seconde est utilisée. Elle s’appuie sur la période d’une radiation choisie dans le spectre du césium 133.

L’histoire des mathématiques nous enseigne que jusqu’au XIX°s, les mathématiciens évoluaient seulement dans l’espace de la géométrie euclidienne, puis qu’Einstein par sa théorie sur la relativité y a introduit le temps comme quatrième dimension. Quant à la physique actuelle, elle est à la recherche de l’origine du temps. (Cf HAWKING : Une brève histoire du temps)

Newton a proposé une définition du temps absolu : « le temps absolu  vrai ou mathématique, sans relation à rien d’extérieur, coule uniformément, et s’appelle durée ».

Einstein (1905) annonce lui, la relativité du temps en considérant un mouvement donné dans un espace-temps donné, lorsqu’il change de système de référence.

Ces concepts physiques de temps absolu et de temps relatif nous conduisent à considérer le temps objectif et le temps subjectif, reflets « vécus » des temps de Newton et d’Einstein.

1.2. LE TEMPS OBJECTIF, LE TEMPS SUBJECTIF :

Le temps objectif est  le temps mesurable strictement.

Selon les situations du quotidien envisagées, il apparait que l’unité de mesure à utiliser devra varier : les secondes et même ses subdivisions pour mesurer des exploits sportifs, les heures pour la durée d’une réunion, les saisons pour la croissance végétale, les siècles pour situer un évènement historique, voire les millénaires pour situer un évènement préhistorique.

Ainsi, ce temps mesuré aura la même valeur quelque soit l’observateur qui le considère.

En revanche, le temps subjectif portera une valeur relative à l’observateur qui le vit, modulée selon des variables motivationnelles et attentionnelles.

Ainsi l’illustre l’expression populaire : « le temps passe vite ». Selon l’activité menée pendant une durée déterminée, le sujet aura la « sensation » que le temps s’est écoulé plus ou moins vite : « Invariablement, l’ennui dilate le temps, l’intérêt le contracte.»

1.3. LE TEMPS SOCIAL :

On pourrait déterminer le temps social comme celui permettant les interactions sociales entre les individus.

En effet, pour interagir dans la société qui l’entoure, l’homme a besoin de repères communs avec elle. On peut noter que l’universalité d’un étalon (ici celui de la mesure du temps) ne peut que résulter d’une convention entre les Hommes.

Ainsi dans les sociétés industrialisées, les repères communs sont construits autour de « l’agenda », des semaines numérotées, et des rendez-vous qui se précipitent. Chaque instant perçu semble une manne, tant « l’homme industriel » veut vivre vite.

S’il ne se garde de perdre son temps, c’est lui-même qui n’aura qu’un temps  : c’est cela être de son temps.

D’autres sociétés, orientales par exemple, vivent avec des repères « naturels » : le lever-coucher du soleil, la durée de vie d’une fleur ou la saison des pluies.

Il y a beau temps que l’homme vit sur cette Terre, il n’est pas prêt d’y avoir fait son temps : il n’a que du temps à gagner, en prenant son temps.

RICOEUR
 dit que « l’expérience culturelle du temps prend sa forme définitive dans le langage ». De fait il est intéressant de remarquer que le LINGALA, langue parlée d’Afrique Centrale, ne distingue pas l’hier du demain ; ces deux termes sont identifiés par un même mot qui signifie pas aujourd’hui. « L’expérience culturelle du temps » pour ces Africains ne peut être identique à celle d’un peuple dont la langue distingue précisemment cet hier et ce demain. HALL a particulièrement développé cet aspect culturel du temps dans son ouvrage : La danse de la vie.

1.4. LE TEMPS PSYCHOLOGIQUE :
Le temps psychologique a trait à l’expérience humaine : il ramène l’homme à son expérience intime. « Le temps n’est pas une chose qu’on peut saisir dans l’espace, c’est au contraire une sorte d’espace mental où se déroulent les choses ». (Encyclopédie Universalis 276-a)

Cet espace peut se structurer en trois niveaux :

- le premier est celui des rythmes biologiques (cycles nycthéméral, circadien, circamensuel...). On peut parler de temps biologique : c’est celui que met l’organisme à accomplir certaines tâches, à se régénérer. Si l’on modifie le rythme organique en modifiant son environnement, on modifie alors également l’expérience que l’homme a du temps.

- le second est celui du « présent psychique », noeud de l’expérience temporelle d’où se distinguent les orientations du passé et de l’avenir.

- le troisième est celui de la réflexion, qui double l’expérience du présent par la représentation objective du passé et de l’avenir, et permet l’estimation quantitative de ces portions de temps absentes.

Ces trois niveaux peuvent être mis en parallèle du temps vécu, du temps perçu et du temps conçu.

Pour l’Homme, le temps est vécu, perçu avant d’être conçu. C’est à travers ce processus que s’inscrira pour l’enfant l’élaboration du temps, que nous développerons plus loin.

« En passant de l’instantané au durable, de la simultanéité à la succession, nous franchissons le seuil de la perception temporelle, le « seuil du temps », selon la séduisante expression de Fraisse»
.

1.5. CONCLUSION :

De nombreux qualificatifs sont  attribués au temps : le temps est vécu, perçu, conçu, personnel, social ou familial ; scolaire, historique, scientifique ou physique ; psychologique aussi. Différents registres de vocabulaire se rattachent à ces temps « particuliers » : on utilisera plutôt les termes de simultanéité, succession et durée à propos de concepts scientifiques ; passé, présent et futur auront la préférence pour disserter d’un temps philosophique ou historique, rattaché, ipso facto, à l’expérience humaine.

La multiplicité des qualificatifs temporels et l’existence de différents temps, nous laissent supposer que l’enfant sourd devra être aidé à se repérer dans ce foisonnement et dans ces distinctions.

2. LA STRUCTURATION DU TEMPS POUR L’ENFANT :

 « L’enfant vit le temps avant de le percevoir. Il fait corps avec lui. N’a pas conscience de son déroulement. Lorsqu’il commence à en prendre conscience, c’est à travers son expérience personnelle. »

Dans sa démarche de structuration du temps, l’enfant part d’un état où il ne soupçonne pas encore l’existence d’un temps commun à tous les phénomènes, pour avancer progressivement vers l’appropriation d’un temps opératoire. Le temps opératoire suppose la mise en place des notions élémentaires de simultanéité, succession et durée.

2.1. APPROCHE PSYCHOPEDAGOGIQUE :
2.1.1. Structuration du temps selon PIAGET :
Pour Piaget, le temps constitue une des quatre catégories de la pensée avec l’objet, l’espace et la causalité. 

« Partout dans son oeuvre, PIAGET a démontré que, loin d’être des données innées, les notions fondamentales se construisent seulement après une longue période d’élaboration, d’abord sensori-motrice, puis intuitive et enfin opératoire. »

La notion de temps n’échappe pas à ce dévelopement :

 « On est trop porté, en effet, à parler d’intuition du temps ou de concepts temporels, comme si le temps pouvait, à l’instar de l’espace être perçu et conçu indépendamment des êtres ou des évènements qui le remplissent ».

« Il n’est aucune raison d’admettre ni que le temps primitif soit de source purement intérieure, ni même que la durée propre au sujet se soit construite, ou a fortiori soit « donnée », indépendamment des objets de son action. »

Comme pour l’ensemble de ses recherches, Piaget analyse l’acquisition du concept à travers différents stades.

Les étapes constitutives  de l’élaboration de la notion de temps sont traitées dans deux de ses ouvrages : « La construction du réel » et « Le développement de la notion de temps chez l’enfant ».

Période de l’organisation temporelle sensori-motrice (0 à 2 ans) : 

 « Il n’y a point encore de notion de temps s’appliquant aux phénomènes extérieurs, ni de champ temporel englobant le déroulement des évènements en eux-mêmes et indépendamment de l’action propre ».

Au commencement, le temps est simple durée ressentie au cours de l’action. Le temps primitif n’est pas un temps perçu du dehors mais une durée sentie au cours de l’action elle même. C’est le « temps propre » dans son immédiateté comme dans son imprécision.

Le temps est spécialisé par rapport à chaque action : il existe autant de séries temporelles que de schèmes d’action. L’ordre spatial et l’ordre temporel sont encore indifférenciés.

Passage du sensori-moteur à la pensée naissante (2 à 9 ans) : 

« Selon une loi générale, qui caractérise le passage du plan sensori-moteur à la pensée naissante, l’enfant commence par réapprendre, sur ce dernier plan ce qu’il possédait déjà de façon toute pratique ».

Stade 1 : L’enfant construit en tant que notions des rapports élémentaires de succession et de durée à partir de schèmes sensori-moteurs.

C’est le début de l’objectivation, qui nécessite le développement des représentations.

Le temps se confond avec l’ordre spatial propre à chaque déplacement : pendant plusieurs années, le temps reste spatialisé sous la forme d’une intuition de déplacements à des vitesses communes et indifférenciées. L’enfant vit le temps dans son irréversibilité.

Stade 2 : C’est le stade des « intuitions articulées ».

L’enfant commence à se décentrer du point d’arrivée ou du résultat d’un mouvement. Par un processus de régulations intuitives, il introduit progressivement « des corrections qui aboutissent elles-mêmes à certaines coordinations ».

On parle de « séries subjectives » lorsque le temps commence à s’appliquer à la succession des phénomènes, à la condition que cette succession soit le fait de l’enfant lui-même.

Les « séries subjectives » font ainsi transition entre les « séries pratiques » et les « séries objectives ».

Stade 3 : (à partir de 8 ans) 

C’est le stade de la construction opératoire du temps.

Les « séries subjectives » commencent à s’objectiver lorsque le sujet est capable d’ordonner dans le temps les évènements eux-même. Sitôt l’assimilation mentale libérée de la perception directe et susceptible de fonctionner sans appui extérieur, les « séries objectives » peuvent se prolonger dans le futur et le passé sous formes représentatives. Le champ temporel peut à son tour être élaboré ; il ne peut se construire qu’à partir du développement des représentations.

Les notions de durées et de successions s’appuient l’une sur l’autre dans la pensée de l’enfant : l’ordre des successions peut se déduire de l’emboîtement des durées et réciproquement. L’enfant  peut isoler la durée de son contenu. L’ordre spatial et l’ordre temporel sont alors nettement différenciés.

Le temps métrique se met en place : l’enfant admet la conservation de la durée quel que soit le moyen de mesure utilisé. C’est la reconnaissance de l’isochronie.

Les trois attributs fondamentaux du temps rationnel sont élaborés : l’homogénéité, la continuité et l’uniformité. L’enfant passe de l’irréversibilité du temps physique à la réversibilité du temps pensé.

Conclusion :

L’évolution, selon PIAGET, se fait par stades successifs du stade pré-opératoire où le temps reste subordonné à l’espace, au stade opératoire qui donne au temps son caractère homogène, continu et uniforme.

Il apparait que durant les premiers stades du développement, la notion de durée se confond avec le déroulement de l’acte vécu intérieurement. Puis  pour accéder à l’élaboration d’un champ temporel, l’enfant doit être capable de représentations.

La nécessité d’accéder à la réversibilité, à l’opérativité reste le préalable piagétien à la construction de la notion de temps. Elles sont atteintes ordinairement à partir de 7 ans.

« A « l’objectivation » progressive du temps physique répondra la « subjectivation » du temps psychologique, c’est à dire la coordination intérieure et représentative des actions du sujet, passées, présentes et futures ».

D’autres chercheurs ont étudié la structuration du temps et se sont en partie opposés aux théories piagétiennes de l’élaboration du concept.

2.1.2. Structuration du temps pour l’enfant selon d’autres chercheurs :

FRAISSE a été un des détracteurs de PIAGET, dans l’école genevoise. Il considère pour sa part que l’enfant a une intuition primitive du temps, comme de la vitesse et de l’espace.

C’est à travers l’attente que le tout petit ferait sa première expérience du temps : attente de la tétée, de l’arrivée de sa mère. « Le bébé est confronté à la durée lorsqu’elle s’interpose entre ses désirs et leur accomplissement : délai entre l’apparition de la faim et son assouvissement par le biberon . »

Il rejoint en revanche Piaget pour dire que la durée n’est jamais jugée indépendamment de son contenu. Cette notion ne sera acquise que tardivement dans l’évolution ontogénétique.

Ses travaux déterminent avec une certaine précision des âges auxquels l’enfant se repère distinctement dans le temps « social » (jours de la semaine ou  nom du mois) : il conclut que c’est vers 8-9 ans que l’enfant commence à comprendre les rapports entre la sériation des évènements et leur durée.

MONTANGERO
 mène ses recherches dans le but de « rendre plus aisée une application pédagogique ultérieure ». Il avance que l’intuition de la durée existe dès l’âge le plus tendre. Son appréhension se ferait par le mode physique (appui sur le contenu physique des évènements, comme la quantité des objets ou la distance parcourue), et par le mode logique (ce sont alors les relations d’ordre qui priment). Cette distinction de deux modes différents d’appréhension lui permet de rejoindre Piaget dans son approche des procédés physique et logico-mathémathique de l’accès à la connaissance. C’est la mise en relation des critères du mode physique et du mode logique, prédominant chez les plus petits, qui permettra la conquête du temps opératoire.

  2.1.3. Conclusion :
L’étude du développement de l’enfant décrit par ces différents auteurs, montre que « la vitesse occupe une place centrale (...) : l’enfant peut s’appuyer sur une intuition directe de la vitesse et de l’espace, mais la durée est une notion dérivée ».
  Ce développement obéit à un certain rythme et passe par des étapes obligées : 

-stade d’un temps « pratique » jusque vers 2 ans (temps vécu)

-stade d’une objectivation du temps, dépendante des représentations jusque vers 7 ans (temps perçu)

-stade de la construction opératoire du temps à  partir de 8 ans (temps conçu)

Dans des conditions normales de développement physiologique et de milieu éducatif, il faut attendre 8-9 ans en moyenne pour que l’enfant devienne capable de certains comportements ou opérations mentales qui indiquent la stabilité des notions de temps.

Mais certains enfants peuvent présenter dans ce rythme de développement des retards importants, voire une immobilisation à certaines étapes. Je tenterai ultérieurement de mettre en évidence dans quelle mesure, pour l’enfant déficient auditif, la surdité pourrait entraver l’acquisition « normale » de la notion de temps.

2.2. APPROCHE PSYCHOLINGUISTIQUE :

La synthèse des travaux psycholinguistiques de l’élaboration de la notion de temps recueillis par MACAR, est d’une grande richesse pour les professionnels de la surdité. En effet, lors de son étude des différentes recherches ontogénétiques sur le développement de cette notion, elle a d’abord mis en évidence que ces recherches souffraient « d’un handicap commun : elles reposent en majorité sur une méthode verbale. Elles mettent donc en jeu un vocabulaire qui risque en lui-même d’entraîner des confusions chez l’enfant ».
Cette remarque est d’importance pour la suite de ce travail qui se préoccupe de l’élaboration de cette notion chez l’enfant sourd, handicapé dans l’utilisation du angage oral et dans l’utilisation du lexique.

Elle met cependant en évidence que « c’est vers 3 ans,  qu’apparaissent les premiers signes de compréhension des termes servant à exprimer les relations temporelles. »

Les termes exprimant la simultanéité et la succession seront plus justement saisis s’ils sont juxtaposés à une action à réaliser par l’enfant. « Pour Piaget (...) il est clair que les confusions sémantiques (« avant » et « après » employés dans un sens temporel ou spatial , « en même temps » s’appliquant aux durées comme aux ordres de départ et d’arrivée, etc.) ne recouvrent que des confusions notionnelles. »

L’expression des durées est assez restreinte avant 6 ans : la durée reste envisagée sous un aspect ponctuel plutôt que d’un intervalle ; l’enfant utilise « quand ? » plutôt que « combien de temps ? ».

L’acquisition de hier et demain se fait d’abord comme recouvrant pas aujourd’hui, puis plus tard, dans leur sens propre.

Avant et après sont difficiles à comprendre, même à 5 ans.

L’acquisition du passé et du futur se fait vers 3 ou 4 ans, précédée de celle du présent.

Vers 4-5 ans, d’importants progrès  se réalisent dans la maîtrise linguistique temporelle. Cependant, « les opinions divergent sur le point de savoir si cette évolution dérive du développement cognitif ou si c’est au contraire ce dernier qui bénéficie des progrès de la sémantique et de la syntaxe. »

L’approche synthétique de Françoise MACAR permet de s’interroger sur le langage, pièce constitutive de l’élaboration de la notion de temps.

 Quel est le rôle de celui-ci dans l’acquisition et la maîtrise du concept « temps » ?

2.3.  ROLE DU LANGAGE :

Avant de tenter de déterminer le rôle du langage dans l’élaboration de la notion de temps, il est essentiel de définir succintement les termes langage, langue et parole afin que leur emploi soit clarifié.

2.3.1. Précisions terminologiques :
Le langage selon JAKOBSON (1977), est un moyen de communication entre les individus. Il met en scène un destinateur (ou locuteur) qui adresse un message au moyen d’un code, à un destinataire (ou interlocuteur) par le biais d’un canal.

On peut schématiser cette définition de la façon suivante :

                        message
destinateur            canal               destinataire

                           code

La langue selon MARTINET, est l’instrument de communication selon lequel l’expérience s’analyse différemment dans chaque communauté. C’est la culture de la communauté qui détermine la qualité du lexique (ex : il existe plusieurs mots pour définir la neige en langue inuit ; existe-t-il un mot pour la définir dans la langue somalienne?). La langue s’inscrit donc dans une norme culturelle communautaire.

La parole est l’usage concret qui est fait de la langue. Sur le plan linguistique, elle est la forme orale  de réalisation du langage. Sur le plan psychologique, elle représente l’expression du sujet : « Il n’y a de sujet que de sujet parlant ».

Il est à noter que ces définitions n’induisent pas l’usage unique d’une communication orale. Elles sont valables en modalités orale, gestuelle, voire picturale ou autre mode d’expression artistique.

2.3.2. Le rôle du langage :

Grâce au langage omniprésent dans les relations précoces mère/enfant, l’enfant parvient à organiser des données mémorielles : son expérience primaire associée au symbolisme linguistique apporté par la mère permet l’élaboration des représentations abstraites, symboliques.

Il peut s’agir là, dans les relations mère/enfant de différentes formes de langages : oral, gestuel, idiomatique, kinesthésique même. La réussite de ces échanges est conditionnée par le fait que le code utilisé par la mère puisse être reçu de manière satisfaisante par l’enfant. Des difficultés de communication peuvent apparaître par exemple dans le cas d’enfants à déficience psychologique, non aptes à recevoir la parole de leur mère, ou dans le cas d’enfants déficients auditifs qui percevraient mal la parole orale de leur mère.

Par l’intériorisation de l’instrument culturel qu’est la langue, le langage est mis à la disposition des processus mentaux : c’est par l’accès au  langage que l’enfant se construit des représentations symboliques, l’amenant à élaborer les concepts fondamentaux, dont celui de temps. 

SACKS 
 cite CHURCH : « Par le langage... on peut initier l’enfant à l’univers purement symbolique du passé et du futur ».

D. BOUVET écrit, d’après BENVENISTE:  « Il n’est pas trop fort de dire que la personne ou le sujet ne se constitue que dans et par le langage, il n’y a de sujet que de « sujet parlant » (...). C’est dans et par sa parole que le sujet se constitue. »
 

2.4. CONCLUSION :
C’est donc par l’usage du langage, lors d’une communication riche et vouée, que l’enfant accède à la conceptualisation. La notion de temps, par voie de conséquence se construit elle aussi à travers le langage.

« Le temps n’existe pas en dehors du langage. »

Alors comment l’enfant sourd progresse-t-il dans l’acquisition de cette notion?

3. LA STRUCTURATION DU TEMPS POUR L’ENFANT SOURD

Avant d’étudier les perturbations que la surdité pourrait entrainer dans l’élaboration d’une notion abstraite, il me semble important d’apporter quelques précisions préalables.

La surdité, déficience physique, ne conduit pas directement à des désordres dans l’élaboration des représentations. Ce sont les conséquences de la surdité, à savoir la difficulté voire l’impossibilité de communiquer avec son entourage, qui seront responsables de problèmes de structuration de la pensée.

 « Sachant le rôle structurant du langage dans la saisie du monde, l’organisation de la pensée et le fonctionnement intellectuel, on peut aisément déduire que l’impact de la surdité ne se limite pas à la non-acquisition spontanée du langage mais à des répercussions sur le fonctionnement  psychique et la perception du monde. »

Cependant, ces répercussions seront modulées par des variables : l’enfant lui-même, dans sa personnalité, et le rôle de l’environnement familial et éducatif, influeront, semble-t-il, autant que  le degré de la surdité et le gain prothétique.

Ainsi que nous l’avons vu plus haut, la structuration de la notion de temps est inhérente aux situations de communication.

De quelle communication l’enfant sourd dispose-t-il?

3.1. L’ENFANT SOURD DANS SA COMMUNICATION :
Pour tenter de répondre à cette question, il nous faut préciser de quels enfants nous parlerons. En effet,un enfant sourd né de parents sourds ne vivra pas les mêmes situations de (non)communicaton que né de parents entendants.

L’enfant sourd, de parents sourds, bénéficiera vraisemblablement dès sa prime enfance d’un moyen de communication effectif avec ses parents. Les adultes sourds disposent d’une langue propre : elle est gestuelle. Ils sont à même de communiquer avec leur enfant (sourd ou entendant), par un code qui lui est accessible dans son intégralité, car visuel. L’enfant grandit dans un bain de langage efficient qui lui donne accès à une langue. Il ne connait pas d’entrave à la structuration de sa pensée : la surdité n’est pas pour lui synonyme de troubles de l’élaboration des représentations. Il a accès « normalement » à la notion de temps.

Cependant les enfants sourds nés de parents sourds ne représentent qu’environ 10% de la population sourde. Ils ne seront pas notre propos ici.

En revanche, l’enfant sourd nait de parents entendants dans 90% des cas. Mon propos concernera naturellement ce type d’enfants.

Cet enfant grandit dans un bain de langage qui lui est partiellement voire totalement inaccessible : son entourage utilise une langue orale que sa déficience auditive lui permet de capter dans des conditions plus ou moins satisfaisantes. Sa perception du message oral sera forcément lacunaire, imprécise, et au pire, il n’en restera que les marqueurs extra-verbaux.La qualité de perception sera modulée par le degré de surdité, le gain prothétique apporté par un appareillage et son niveau de lecture labiale.

Dans ce milieu audio-oral, l’enfant sourd est en difficulté et/ou en déficit de communication. Pour lui, l’élaboration des représentations, dont la notion de temps, sera perturbée.

Ce sont ces perturbations dans l’élaboration de la notion de temps que nous allons mettre en évidence.

3.2. LES DIFFICULTES DE L’ENFANT SOURD :

3.2.1. Difficultés de perception sonore :

L’enfant sourd, privé de certaines informations auditives, se trouve dans l’incapacité de prendre des repères spatiaux et temporels simples à travers les bruits de la maison, qu’il ne perçoit pas.

 Lorsque le papa gare la voiture dans le garage en rentrant le soir, la maman va spontanément ouvrir la porte d’entrée : effet magique, le papa est derrière la porte. Pour confirmer son hypothèse, l’enfant essaiera à son tour d’ouvrir la porte pour faire apparaître son papa. Entendant, l’enfant pourra prendre en compte l’information auditive de la voiture qui rentre dans le garage, information qu’il avait perçue mais pas analysée dans un premier temps. Sourd, l’enfant ne pourra prendre en compte un élément sonore manquant : l’apparition de son papa dans l’encadrement de la porte continuera de relever de la magie. Elle restera irrationnelle. Il ne mettra pas en place une chronologie cohérente des évènements.

L’irruption de sa mère dans la pièce où l’enfant joue le fait sursauter. Il n’a pas pu « pré-entendre » son arrivée. L’enfant sourd  se trouve ainsi surpris par des évènements courants.
Dans la vie quotidienne, c’est la parole de l’adulte et les bruits familiers qui contribuent à l’organisation de repères temporels. Ces repères l’amènent à préciser non seulement l’ordre de succession des évènements mais aussi à analyser leurs causes, leurs effets, leurs conséquences logiques. Ils lui permettent notamment d’anticiper.

L’enfant sourd est donc handicapé dans l’élaboration de schèmes temporels.

3.2.2. Difficultés linguistiques/langagières :

« Dans la mesure où la vision joue un si grand rôle dans l’interaction au cours de la première année, l’enfant sourd n’est pas réellement handicapé à cet âge de la vie. »

De fait, sa relation à la mère n’est pas forcément déficiente. En effet, les échanges mère/enfant durant la première année de la vie sont essentiellement portés par une communication extra-verbale et pluri-modale: les caresses, le regard sont des langages qui enrichissent la parole orale de la mère. Le sens des mots n’a d’ailleurs pas besoin d’être acquis par le bébé qui capte les messages maternels par tous ses sens. 

D.BOUVET écrit : « Il semble que l’enfant sourd puisse bénéficier totalement de ces premiers échanges, développant comme tout autre enfant ses compétences linguistiques.(...) A l’époque de l’entrée dans la deuxième année, lorsque la communication devient plus dépendante du canal auditif et que la parole de la mère est moins dépendante du contexte, l’enfant sourd connait une communication plus difficile.»

Les recherches de PIAGET indiquent  que c’est également à cette période que la poursuite de l’élaboration de la notion de temps nécessite peu à peu le recours à des formes représentatives. Or, l’enfant sourd, carencé en langage, n’a pas accès naturellement à des représentations. Il se trouve entravé dans son cheminement vers l’objectivation.

Selon un article de GLOSSA, l’enfant sourd resterait bloqué au stade des structures cognitives de figurativité, et n’aurait pas accès à la réversibilité et à l’opérativité, ordinairement acquise vers 7 ans.

Sans atteindre simplement la « réversibilité », l’enfant sourd ne peut construire que laborieusement le temps.

Cette construction laborieuse, lacunaire peut être mise en évidence par les résultats obtenus lors de différentes enquête sur les compétences temporelles des enfants.

3.2.3. Difficultés scolaires :

Des difficultés scolaires apparaissent à travers les dires des professionnels de l’éducation. 

Les résultats des études de J.DAVIS (1974) et de BRENZA et coll. (1981), consignés par C. LEPOT-FROMENT et N. CLEREBAUT dans « L’enfant sourd »
mettent en avant que la très grande majorité des enfants de 6 à 14 ans sont en dessous des normes, dans le test de BOEHM (1971) conçu pour l’évaluation de la compréhension de cinquante concepts dits de « base ».

La plupart des erreurs relevées ont trait aux concepts de temps, de quantité et d’espace. Les scores des enfants diminuent avec l’augmentation de la perte auditive.

D’autre part, une enquête
 diffusée auprès d’instituteurs et d’orthophonistes du CROP  de Lyon (Centre de Rééducation de l’Ouïe et de la Parole) pendant la période de mon stage, a fait apparaître des retards flagrants de l’enfant déficient auditif, quant à ses compétences temporelles.

Pour formuler cette enquête, j’ai repris en partie l’énoncé des compétences et objectifs à atteindre dans le domaine du temps, tels que formulés, à l’intention du cycle II, dans le manuel «Vivre l’espace. Construire le temps ».

La comparaison des possibilités des enfants sourds, exprimées par leurs enseignants et par leurs orthophonistes, avec celles d’enfants entendants, « ordinaires », formulées dans le manuel, met en exergue une disparité de résultats évidente : le plus grand écart est observable dans les situations d’expression du temps. Il serait de 5-6 ans, selon l’article de Nicole FEVE, paru dans un Bulletin Audiophonologique.
 de Franche Comté de 1986.(p 473)

3.3. CONCLUSION :

« Chez l’enfant sourd, dit le Pr MORGON, l’horloge du temps est arrêtée. »

L’enfant déficient auditif est confronté dès la naissance à des difficultés de perception sonore qui entravent la mise en place de certains schèmes temporels. De plus, à partir de deux ans, il connait une communication souvent déficiente qui l’empêche d’accéder à des représentations abstraites, permettant l’entrée progressive dans le processus d’opérativité.

Selon LAFON 
,  l’organisation du temps passe par l’oreille : l’audition étant la seule voie sensorielle capable, avec le tact, de transmettre cette perception, la surdité entraîne une difficulté de perception des sens. Chez l’enfant c’est le développement de la structuration de l’image mentale du monde extérieur, singulièrement du temps et de l’espace, qui sera défectueux . La représentation de la durée pour le sourd reste floue, la logique séquentielle imprécise.

Les difficultés de l’enfant sourd à élaborer le temps sont donc particulièrement perceptibles pour la notion de durée. La cause apparaît comme étant principalement liée à ses difficultés langagières.

4. LES LIENS ENTRE TEMPS ET ESPACE
Les liens entre l’espace et le temps sont étroits. Ces différents propos en témoignent.

« La constitution du temps n’est autre que sa spatialisation. »

« La prise de conscience du temps vécu ne se sépare pas de celle de l'espace. »

« Le temps est inséparable de l’espace. Chez l’enfant sourd (...), l’espacee par les sensations visuelles et cénesthésiques prend le pas sur le temps. »

Parler du temps amène presque toujours à parler de l’espace. Le temps a besoin de l’espace pour s’exprimer.

Et MACAR cite CREPAULT pour indiquer qu’ « un intervalle spatial peut être pris comme unité de mesure et reporté sur la distance à apprécier, mais (que) rien de tel n’est réalisable s’agissant de la durée, et c’est précisément de l’espace qu’est tributaire la symbolisation des mesures du temps. »

C’est pourquoi il m’a semblé intéressant de mettre en parallèle le temps et l’espace, dans une optique pédagogique et selon des éclairages variés.

4.1. TROIS ESPACES et TROIS TEMPS :

Selon BRISSIAUD, lors de l’exposé qu’il propose dans le manuel « RETZ »
, la construction du concept de temps ne peut se disssocier du concept de l’espace : en effet, pour nous aider à concevoir le temps, nous avons besoin de le « spatialiser ».

Notre perception du temps s’appuie très souvent sur des images mentales données par des supports tels que la montre, le calendrier. Le temps est ainsi « spatialisé » afin d’être rendu saisissable. Hors ces repères matériels, seule la mémoire pourrait fournir des informations temporelles : elles seraient vraisemblablement limitées au déroulement des évènements de la nature, temps cycliques, tels que la journée ou les saisons.

La conceptualisation du temps est donc facilitée par l’accès à des représentations spatiales. L’écriture en est une : elle apparait comme un moyen de représenter le temps dans l’espace, en inscrivant la chronologie temporelle dans la linéarité spatiale.

Il est intéressant de noter l’analogie faite par BROUSSEAU entre le temps et l’espace du point de vue de l’apprentissage : l’enfant conceptualiserait le temps et l’espace selon trois dimensions. Ce sont les micro-temps, méso-temps et macro-temps, à placer en parallèle des micro, méso et macro espaces.

Le micro-temps est le temps d’une action que l’enfant peut percevoir comme une continuité, malgré la succession  de courtes séquences qui apparaissent liées (d’abord je fais ceci, puis ceci et enfin cela). L’enfant construit une période où sont réunies succession d’instants et action unique. « Il commence ainsi à pouvoir anticiper les conséquences de ses actions, à « gérer  du temps », à s’y situer lui-même en réunissant le présent à un passé et à un futur ».

Le micro-espace de l’enfant (une feuille de papier) lui permet un point de vue global et simultané.

Le méso-temps est le temps d’une période plus longue (comme celui d’une journée). Sa mentalisation nécessite pour l’enfant des repères concrets (le réveil, le coucher). Sa représentation peut s’appuyer sur la spatialisation (succession de photos des évènements caractéristiques de la journée, album) ; elle peut aussi s’appuyer sur une chronologie orale (récit).

 Il est à noter que spontanément, l’enfant sourd  s’orientera vraisemblablement vers la première solution.

Le méso-espace de l’enfant (son école, son quartier) est perçu de manière séquentielle. Une reconstitution mentale est nécessaire pour en avoir une bonne appropriation.

Le macro-temps est le temps d’une période encore plus longue dont l’enfant ne peut avoir l’expérience directe (celui de l’histoire). Il lui est accessible par l’appropriation d’une culture historique, inculquée par un tiers. Il est palpable par le jeune enfant par l’accès à la généalogie (quand grand-mère était petite...).

Le macro-espace (la région, le pays) n’est accessible à l’enfant qu’à mesure qu’il s’en approprie des représentations culturelles.

Conclusion :

Il apparait que la conceptualisation du micro-temps n’exigeant pas d’utiliser des représentations intermédiaires, son accès n’est pas lié au concept espace.

En revanche, la conceptualisation des méso et macro temps nécessite une mentalisation. Elle est favorisée par une expression orale ou par des représentations spatiales. Celles-ci seront d’autant plus importantes pour l’enfant sourd, qu’il aura moins spontanément recours à la parole. 

Nous verrons plus loin comment associer des notions de temps à une spatialisation. Il est à noter que l’approche pédagogique du temps en cycle 2 concerne en majorité le méso-temps.

4.2. LA LANGUE DES SIGNES FRANCAISE :

La LSF (Langue des Signes Française) est caractéristique de l’expression spatiale du temps et dans le temps. Je propose de m’attarder sur certaines de ses composantes intéressant directement mon propos.

La LSF est une langue gestuelle, utilisée majoritairement par des sourds.

Le code gestuel a toujours été le moyen de communication spontané utilisé entre sourds : il est perceptible dans son intégralité visuelle par une personne dont la déficience est auditive.

Il a été longtemps l’objet de vives polémiques, image de mimiques simiesques pour les uns ou langue formée de « mots-gestes » pour d’autres (St Augustin - fin IVe). Aujourd’hui encore, même si la LSF est reconnue comme langue et à ce titre étudiée par des linguistes, elle n’en reste pas moins sujet à controverses, particulièrement  dans le groupe des professionnels de la surdité. D’aucuns affirment que son usage nuirait à l’apprentissage de la langue orale. Leurs protagonistes affirment qu’elle doit être « principe premier de l’éducation  des sourds» : elle donnerait accès à l’enfant à un langage véritable, manipulable dans ses contraintes grammaticales réelles, lui permettant d’accéder ultérieurement voire parallèlement à une autre langue (le français) selon le principe du bilinguisme.

La LSF est toutefois un choix éducatif avant d’être un choix scolaire : elle est une option éducative de la famille avant d’être en usage potentiel à l’école.

En temps que professionnelle de l’éducation scolaire, je constate qu’elle est une réalité d’usage pour les enfants, et peut devenir un moyen pédagogique dans ma pratique. De fait, même si les enfants ne la possèdent pas dans toute son exactitude et sa richesse, ils en utilisent les grandes règles grammaticales, particulièrement quant à l’expression de la notion de temps qui nous intéresse ici.

La LSF étant une langue visuo-spatiale, c’est effectivement dans l’espace en trois dimensions que les mains vont exprimer les notions de temps.

Je propose en annexe un détail des principes de l’expression des principales notions de temps.

Le Langage Parlé Complété (LPC) utilise également des éléments de spatialisation.

4.3. LE LPC :

Le LPC est un code utilisé dans la communication orale avec une personne sourde comme aide à la lecture labiale.

 Pour percevoir le mieux possible la parole, les sourds s’aident de la lecture labiale pour compléter l’information auditive mal perçue. Mais des formes phoniques différentes peuvent avoir une forme labiale identique qui ne permet pas la distinction visuelle. C’est ce qu’on appelle des sosies labiaux. Par exemple, des mots simples comme « papa » et « maman » ont la même forme labiale. Le LPC par un codage différent des formes labiales identiques permet une discrimation totale de la parole vocale. 

Il est en rapport avec le temps par le fait qu’il suit exactement la parole, déroulement linéaire temporel. On peut considérer également qu’il s’inscrit dans l’espace : il utilise les rapports spatiaux pour les clés (position des doigts, qui indiquent les consonnes) et les positions des clés par rapport au visage (5 positions qui indiquent les voyelles : au niveau des yeux, au niveau de la bouche, à côté du visage, sur le menton et sur le cou).

4.4. CONCLUSION :

Le temps et l’espace étant intimement liés, ma pratique pédagogique s’est particulièrement appuyée sur la spatialisation pour présenter les notions de temps.
C’est ce que je présenterai dans l’approche pratique de ce dossier.
5. SYNTHESE DE L'APPROCHE THEORIQUE :

Selon l'approche psycho-pédagogique, l'enfant élabore la notion de temps selon trois stades principaux : le stade d'un temps pratique, le stade d'une objectivation du temps et la stade de la construction opératoire.

Au premier stade, jusqu'à 2 ans environ, l'enfant déficient auditif n'est que peu perturbé dans son évolution par rapport au temps. Toutes les séries temporelles liées à des schèmes d'action sont convenablement élaborées. En revanche, les séries temporelles liées à l'information sonore sont difficilement atteintes.

Dès le second stade, l'enfant sourd est handicapé par sa déficience : ses carences langagières l'empêchent d'accéder simplement à des représentations. L'accès à l'objectivation du temps, puis la construction d'un temps opératoire seront retardés.

Les études de psycho-linguistiques nous montre que l'évolution de l'enfant sourd restera étroitement dépendante de l'évolution de ses capacités langagières. Il demeure que l'on entend là, l'appropriation d'un langage qui peut être soit oral, soit gestuel. L'ordre de l'acquisition des concepts linguistiques est identique à celui relevé dans des recherches portant sur des enfants entendants.

L'enfant sourd pourra accéder à l'opérativité du temps de manière plus tardive qu'un enfant entendant : la stabilité des notions de temps semble acquise vers 8-9 ans pour l’enfant entendant, elle le sera plus tard, voire beaucoup plus tard, pour l’enfant déficient auditif, selon l’enfant lui-même, son degré de surdité, sa récupération audioprothétique, etc...

L'espace étant un support souvent spontanément utilisé pour matérialiser le temps, j'ai émis l'hypothèse que la spatialisation serait une aide particulièrement efficace pour accompagner l'enfant sourd dans son élaboration des notions de temps. En effet, celui-ci est particulièrement confronté à des représentations spatiales au travers de l'usage de la LSF et du LPC.

Cette recherche est articulée à une pratique pédagogique hebdomadaire. Cette pratique ne peut que s’inscrire dans la continuité et les instructions officielles de la classe d’accueil : un CP, deuxième année de cycle II.


DEUXIEME PARTIE :


Expérience pédagogique

1. LES INSTRUCTIONS OFFICIELLES,


LES OBJECTIFS DU CYCLE 2 :
« Il s'agit de conduire l'enfant à dépasser [le temps personnel] pour accéder au temps social. (...) L'enfant doit prendre conscience que le temps existe en dehors de lui. »

Or, l’école se trouve pour l’enfant à la confluence du temps social et du temps individuel.

Je vais d’abord détailler quelles sont les compétences à acquérir au cours du cycle 2, puis je préciserai quelles sont les différentes notions à aborder et le vocabulaire qui s’y rapporte. Enfin, j’évoquerai la nécessité d’une approche pluridisciplinaire de la notion de temps.

Les compétences : 

On en trouve l’énoncé dans les « Programmes de l’école primaire »,  CNDP 95.

Avant de me pencher sur le cycle 2 à proprement parler, il me semble important de rappeler certaines  compétences à acquérir en cycle 1. En effet, considérant le cas des enfants sourds, ces compétences ne sont pas forcément acquises à l’entrée du cycle 2. Il s'agit particulièrement des compétences linguistiques rattachées à l'expression du temps.

Il est stipulé dans les textes que  l’enfant de fin de cycle 1, exprime le temps par le temps des verbes, des adverbes, et un vocabulaire approprié. Dans la situation particulière qui nous intéresse, cette expression est loin d'être un acquis systématique. Il revient à l'enseignant de poursuivre cet objectif au cours du cycle 2.

L’enfant de fin de cycle 2 devra :

- se situer dans le passé et le futur proches, et progressivement, par rapport à un passé et à un futur plus lointains

- connaître différents calendriers qui organisent et rythment l’année (année civile, année scolaire, cycle des saisons...)

L'énoncé des compétences à acquérir, tel qu'on peut le trouver dans les documents officiels de l'Education Nationale, est relativement succint. Il peut être précisé d’une part par le manuel « Vivre l’espace, Construire le temps », édité chez MAGNARD,
 et d’autre part, par un descriptif des notions à aborder, telles que les propose l’ouvrage de GIOLITTO, « L'enseignement de l'histoire ».

Les notions :
L’enfant accèdera à la notion de temps au travers des notions de succession et de simultanéité; il évaluera des durées. Il sera sensibilisé aux rythmes des phénomènes de croissance, aux notions de cycle des saisons ou d’une espèce. Il aura une approche de la dimension historique de la notion de temps au travers des rythmes de la vie quotidienne, des cycles de diverses manifestations de la vie personnelle, familiale ou sociale, et au travers de témoignages du passé récent grâce également aux repères sociaux du temps (horloge, calendrier).

Succession : L'enfant prendra conscience de l'organisation des moments de la journée les uns par rapport aux autres, par les notions d'antériorité, de simultanéité et de postériorité. Puis il précisera la succession des jours, puis des semaines et des années.

Rythmes : L'enfant découvrira des rythmes naturels (jour/nuit, saisons, puis cycle végétal, lunaire, rythmes physiologiques simples comme les battements cardiaques) ; des rythmes de la classe (entrée, récréation sortie) ; de la famille (sommeil, repas, vacances).

Durée : Après une approche intuitive de la mesure de temps (temps qui sépare d'un évènement), l'enfant accèdera à une mesure plus rationnelle (calendrier, montre). Il pourra être confronté à des durées objectives (l'âge), ou subjectives (durée de la nuit, de la récréation ou du temps de classe) ; à des durées variables (qui peuvent augmenter ou diminuer) ; à des durées courtes ou qui se prolongent (continuité).

Parallèlement à la poursuite de ces objectifs, un vocabulaire spécifique est à acquérir.
(annexe: le temps qui passe) Une progression des concepts linguistiques à apporter en particulier à l’enfant sourd est proposée dans l’ouvrage de DUMONT. Elle est détaillée en annexe.

Les textes officiels (Programmes de l’école primaire- CNDP 95) indiquent que les concepts fondamentaux de temps se construisent dans toutes les activités pratiquées à l’école primaire.

La construction de la notion de temps apparait donc comme une compétence transversale, mais est aussi particulièrement présente dans quelques champs disciplinaires précis : en Histoire, par la nécessité de prendre conscience du passé récent ou de passés plus éloignés ; en Sciences Biologiques, par l’expérience du cycle de vie s’inscrivant dans une chronologie, en Mathématiques, par l’utilisation d’outils de mesure du temps. Dans le domaine de la langue orale et écrite, la notion de temps occupe une place réelle : l’acquisition de la lecture notamment, nécessite l’appropriation de la notion de succession. Une description précise des domaines concernés par le temps est jointe en annexe.
 

2. PRESENTATION DU CADRE DE TRAVAIL :
2.1. UNE CLASSE « LPC »

La classe dans laquelle j’ai mené mon travail est une classe de CP, à orientation particulière LPC, au sein du CROP de Lyon (Centre de Rééducation de l’Ouïe et de la Parole). 

Jusqu’à cette année, le CROP accueillait des classes sans orientations précises quant à leurs choix d’un mode de communication : les enseignants utilisaient selon le public et selon les activités, tantôt la parole orale seule, tantôt la parole orale accompagnée du LPC, tantôt la LSF. 

Jusqu’à aujourd’hui, la répartition dans les différentes classes est faite selon d’une part le niveau scolaire de l’enfant, d’autre part, le degré de surdité, et enfin selon l’appétence et la qualité de l’oralisation. Ainsi, le CROP accueille par exemple un CE de sourds profonds et un CE de sourds oralisants. Bien sûr, l’enseignement dans les classes de sourds profonds nécessite plus souvent l’usage de la LSF que dans les classes de malentendants.

La loi de 1991(par son décret  d’octobre 92)
ayant posé le principe de choix du mode de communication par la famille de l’enfant, le CROP a été amené à repenser peu à peu ses structures.

Ainsi, à la rentrée de Septembre 95, deux nouvelles classes ont été créées, dans un lieu n’accueillant pas encore d’enfants sourds, le groupe scolaire Mermoz, de Lyon 8e.

Pour intégrer la classe de grande section de maternelle ou celle de CP, les enfants ont été « sélectionnés » d’une part en fonction de l’attente parentale d’une éducation plus orientée sur la communication orale, d’autre part, pour certains enfants, en fonction de leurs appétences à l’oralisation.

Précisons ici que le terme oralisation désigne d’abord la capacité à recevoir le message oral, avant de couvrir la capacité à vocaliser, à émettre la parole vocale.

Les enseignantes de ces classes privilégient donc la communication orale accompagnée du LPC. En accord avec les parents, il a cependant été établi que les enfants bénéficieraient de l’intervention d’un éducateur sourd, moniteur de LSF, à raison d’une demi-heure par semaine. Les objectifs de cette intervention sont de deux ordres. L’un est un objectif « transitionnel » : jusqu’à cette année scolaire, les enfants ont utilisé de la LSF, et il semblait difficile de leur demander de l’abandonner de manière radicale. L’autre est un objectif pédagogique : les enseignantes tenaient à pouvoir utiliser la LSF comme procédé pédagogique pour l’accès à la polysémie. C’est pourquoi l’usage de la LSF n’est absolument pas exclu de la vie de la classe.

A terme, l’objectif de cette classe est l’intégration partielle ou totale des enfants, à l’issue du CE1.

Pour la première année de fonctionnement, la maîtresse de CP a mis en place, avec le collègue du CP « ordinaire », une intégration globale de la classe dans une séance hebdomadaire d’EPS. Des intégrations ponctuelles du groupe classe ont également pu être réalisées dans le cadre des CATE (Contrat d’Aménagement du Temps de l’Enfant).

2.2. LES ENFANTS :

Cette classe de CP accueille quatre enfants de 6 ans 6 mois environ, à la rentrée de Septembre.

L’un, sourd moyen, vit sa première scolarisation en milieu spécialisé. Il a parcouru les classes de maternelle en intégration dite « sauvage », car sans suivi particulier par des professionnels de la surdité. En effet, sa surdité, acquise, n’a été dépistée que tardivement (vers 4 ans 6 mois). Il n’a été appareillé qu’à 5 ans. Des difficultés d’intégration au groupe classe ont été signalées dès son entrée à l’école maternelle. 

Les trois autres enfants étaient scolarisés ensemble en grande section de maternelle, avec la même enseignante que cette année.

L’un est sourd sévère, appareillé depuis l’âge de 2 ans. Il a été intégré un an en école maternelle.

L’autre est sourd profond, appareillé à 4 mois. Il a été intégré un an en école maternelle, avec un suivi précoce en CAMSP (Centre Médico Psycho Pédagogique) dès le dépistage.

Le troisième est sourd profond. Il est appareillé depuis l’âge de un an. Suivi en CAMSP, il est intégré un an en école maternelle. Des tests récents ont mis en évidence un QI supérieur à la moyenne.

Ces trois enfants ont intégrés les classes spécialisées du CROP à 3 ans 6 mois environ, en Septembre 93.

2.3. LEUR EXPERIENCE PREALABLE :

Les trois enfants issus de la même classe ont vécu l’année précédente le projet de travail sur l’espace, ayant abouti au mémoire « Quand l’espace s’emmêle ».
 Ils maîtrisent les concepts de LSF relatifs aux notions spatiales, et sont capables de les verbaliser en français oral. Dans le cadre de la grande section de maternelle, ils ont déjà été sensibilisés aux notions temporelles. Certains concepts d’expression en LSF leur sont connus (les saisons, les mois et leurs noms, la semaine et le nom des jours) ; la verbalisation en français oral n’en est que partiellement maîtrisée.

Je dispose en début d’année de peu d’informations précises au sujet du quatrième enfant, qui à la rentrée semble en difficultés importantes quant à ses repères temporels, accentuées par une insécurité psychologique: il ne cesse de faire répéter à la maîtresse le déroulement de la journée, pour aboutir à l’évocation du moment où il retrouvera sa mère. Une prise en charge par un psychothérapeute, l’écoute attentive de l’enseignante, l’introduction de rituels scolaires quotidiens et les activités de structuration du temps menées en classe l’ont aidé à surmonter ses angoisses.

Pour accompagner ces enfants dans l’élaboration des différentes notions de temps, j’ai mis en place des séquences orientées selon trois axes : la simultanéité, la succession et la durée.

3. DES SEQUENCES :

Je ne citerai qu’une activité proposée pour la sensibilisation à la simultanéité, qui est une notion « épistémologiquement » acquise au delà du CP.

La notion de succession, de chronologie, n’a pas posé de problèmes importants lors de ma pratique : je citerai quelques activités mettant en évidence la facilitation de son acquisition par la spatialisation.

La notion de durée sera plus longuement développée dans la mesure où elle m’a semblé faire apparaître des difficultés spécifiques quant à sa présentation.

3.1. LA SIMULTANEITE :

Pour aborder la notion de simultanéité, j’ai choisi d’associer une comptine parfaitement maîtrisée par les enfants à un jeu gestuel simple du type « Tiens voilà main droite ».

3.1.1. La séquence :

Intentions : Faire vivre la simultanéité de deux actions pouvant se dérouler indépendamment l’une de l’autre.

Objectifs : Etre capable d’interpréter simultanément des gestes codifiés et une 


comptine orale.


            Etre capable de faire correspondre un code graphique (équivalent au 


geste) aux logatomes de la comptine écrite.


Déroulement : Après recherche collective d’une succession gestuelle utilisable avec la comptine, les enfants « interprètent » leur création. Puis ils cherchent un codage graphique susceptible de représenter la succession des gestes. Il s’agit ensuite de faire correspondre de façon satisfaisante le texte de la comptine et le texte du code.

Analyse : Trouver une comptine gestuelle se fit avec plaisir. La recherche d’un code graphique laissa les enfants quelque peu perplexes, mais il fut obtenu sans intervention de l’adulte. Son obtention fut relativement longue. Son écriture collective en dessous de la comptine se fit spontanément juste. En revanche, une difficulté est apparue lors d’une transcription individuelle. La comptine écrite et le codage, linéarités temporelles spatialisées dans un espace en deux dimensions, devaient se correspondre exactement dans la verticalité, pour indiquer la simultanéité. Spontanément, les enfants ont eu du mal à créer cette correspondance. C’est en plaçant les logatomes de la comptine dans des cadres préinscrits, qu’ils ont réussi à établir la correspondance avec le code graphique. 

3.1.2. Synthèse :

La notion de simultanéité, dans le cadre réduit de ma pratique, n’a pas fait surgir d’obstacles particuliers liés à la surdité. Mon action pédagogique n’a pas nécessité d’aménagements spécifiques.

Il est à noter que je n’ai pas abordé les notions langagières et leurs emplois traduisant la simultanéité. 

3.2. LA CHRONOLOGIE :

Afin d’aborder la chronologie, j’ai choisi de me placer dans le cadre de situations vécues par les enfants au quotidien : le déroulement de leurs activités pré ou post scolaire, la succession des moments marquants de la journée de classe. J’ai respecté une progression qui permettait la mentalisation chronologique d’abord dans un espace en trois dimensions (par le mime)
, puis dans un espace en deux dimensions seulement (la feuille de papier), puis en favorisant des représentations spatiales de formes variées.

Les intentions générales de mon travail sur la chronologie étaient les suivantes :



- situer des évènements les uns par rapport aux autres.



- acquérir le vocabulaire propre à la succession : d’abord, et puis, ensuite, avant, après, enfin, en dernier.

3.2.1. Séquence  :
Objectifs : Etre capable de classer, chronologiquement et dans un espace en deux dimensions, 6 actions successives.

Déroulement : Les enfants disposent d’une fiche à six vignettes
, images séquentielles des activités du matin avant l’école (sommeil, petit-déjeuner, toilette, habillage, départ de la maison, arrivée à l’école). Individuellement ils la découpent et ordonnent les images. Puis ils comparent leur production avec celles de leurs camarades afin de s’auto-évaluer. Ils collent enfin « l’histoire » sur une bande de papier coupée dans la longueur.

Analyse : L’organisation spatiale et chronologique des 6 images est réalisée sans difficulté par les quatre enfants. Cependant, une vive discussion s’est engagée au sujet de l’ordre acceptable des vignettes. En effet, un enfant qui se lave avant de déjeuner avait placé ses images dans l’ordre correspondant à sa pratique, alors que les trois autres ont l’habitude de déjeuner avant de se laver, et l’avaient indiqué dans leur arrangement.

Les enfants ont eu beaucoup de difficultés à accepter que deux solutions soient possibles : deux fonctionnements parallèles ne semblaient pas envisageables. L’enfant minoritaire proposait forcément une réponse inexacte... Spontanément, et sans rechercher d’explications supplémentaires, cet enfant avait préféré ranger ses vignettes dans le même ordre que ses camarades.

Cette situation a été pour moi le reflet vivant de l’attribution faite aux sourds d’être des personnes rigides. Il me semble que d’autres enfants n’auraient pas eu besoin que l’on s’attarde sur le fait appparemment anodin, que deux familles aient des fonctionnement différents.

Ce besoin d’explications supplémentaires, de références à divers comportements possibles face à une même situation, a été la spécificité de cette séquence.
3.2.2. Synthèse :

Pour l’abord de la notion de chronologie, j’ai rencontré des difficultés.

D’une part, les enfants semblent « enfermés » dans un système tel qu’à une question ne pourrait correspondre qu’une réponse valide ; ils ont du mal à envisager une situation plus ouverte, permettant des solutions multiples. Par conséquent, ils préfèrent négativiser leur réponse, non conforme à celle du camarade, même si elle est validable.

D’autre part, ils utilisent de façon spontanée, pour l’expression des notions de succession, un vocabulaire réduit : d’abord et après.

Mon action pédagogique a tenté de répondre à ces difficultés par un apport de références « culturelles » sur les organisations possibles de la vie familiale, en fait par un travail de langage. D’autre part, j’avais le désir de proposer du vocabulaire précis à travers des séquences ultérieures. Cet objectif n’a pu être que partiellement atteint : les contraintes inhérentes à ma situation de stagiaire ne m’ont pas laissé le temps de conclure ce chapitre.

De plus, j’ai dû mettre en place un abord spécifique de la notion : j’ai choisi une approche par le mime, pressentant pour ces enfants la nécessité d’une présentation très concrète. Je n’en aurai pas ressenti le besoin avec des enfants ordinaires. 

3.3. LA DUREE :
La durée est l’espace de temps qui s’écoule par rapport à un phénomène entre deux limites observées. Elle implique l’idée de mesure, d’évaluation du temps. Elle est liée à deux instants définis dans un repère : deux limites à l’intérieur desquelles le temps est mesurable.

En classe, on peut mesurer le temps de plusieurs manières : on peut suivre des cycles naturels biologiques, on peut l’apprécier par rapport au temps vécu, on peut aussi le mesurer avec un étalon, conventionnel ou non.

Dans ma pratique, j’ai proposé aux enfants ces différentes entrées dans la notion de durée. Après avoir planté des oignons de jacinthes et surveillé leur croissance (activité se rapportant à la chronologie), les enfants ont mesuré le temps total de croissance de leurs fleurs. Puis ils ont construit un calendrier de « l’avant », permettant d’attendre divers évènement de la vie de la classe. Ensuite ils ont vécu et comparé des durées d’activités physiques (courses variées). Ils ont enfin créé un étalon de mesure du temps répondant à leur expérience, avant de rencontrer et d’apprendre l’usage d’instruments  conventionnels de mesure du temps.
Les intentions générales de mon travail sur la durée étaient les suivantes :



- vivre, percevoir des durées



- appréhender leur mesure



- acquérir un vocabulaire relatif à la durée : pendant, plus longtemps, 


   moins longtemps

3.3.1. Séquence 1 :
Pour attendre Noël, nous avons fabriqué un calendrier de l’Avent; nous l’avons réutilisé comme calendrier de « l’avant » dans d’autres situations d’attente.

Objectifs : Etre capable de dénombrer les jours séparant d’un évènement.

Déroulement : Je présente aux enfants un calendrier de l’Avent existant, et je leur propose d’en fabriquer un à leur tour pour attendre Noël. Pour cela, il leur faut compter le nombre de jours nous séparant de Noël.

Différents calendriers sont donnés à manipuler aux enfants, afin d’y repèrer la date du jour présent et la date du jour qui nous intéresse (Noël pour la première fois, puis Mardi-Gras pour le deuxième usage de notre calendrier).

Analyse : Les enfants ne connaissent pas l’usage du calendrier de l’Avent et j’ai de grosses difficultés à leur communiquer le fonctionnement de ce calendrier, à savoir une action à mener chaque jour pour « avancer » dans le calendrier. Comme pour de plus jeunes enfants, je dois nourrir mon explication de marqueurs concrets : le premier jour, je peux prendre un bonbon, mais un seul ; puis après l’école, je rentre à la maison, ensuite je dors, et le lendemain matin je retourne à l’école ; et alors seulement je peux prendre le bonbon de la case suivante.

D’autre part, ils confondent le quantième du mois et le nombre de jours restants : pour le mois de Décembre, les repères étaient relativement simples, puisque le quantième correspondait au jour décompté (car le calendrier  à fabriquer commençait le 1er Décembre) ; en revanche pour le  calendrier d’attente de Mardi-Gras, il fallait réellement compter les jours, sans pouvoir s’appuyer sur les quantièmes, puisque le calendrier a été commencé au mois de Janvier pour une fête se déroulant au mois de Février. Les enfants ont des difficultés à appeler  « 1 » la date du premier jour (23 Janvier) et de grosses difficultés également à poursuivre le dénombrement au mois de Février, c’est à dire à appeler « 9 » la date du 1er Février.

Cette séquence désigne l’importance de connaître et de faire varier l’origine du repèrage pour la mesure d’une durée, d’un intervalle de temps. Elle met en évidence l’importance de faire prendre conscience à ces enfants des usages culturels habituels (calendrier de l’Avent et calendrier « normal »).

La pédagogie en a été spécifique dans la mesure où j’ai dû « apporter » moi-même des éléments de compréhension qui restent implicites avec des enfants ordinaires. 

3.3.2. Séquence 2 :

Pour permettre aux enfants de comprendre la nécessité et l’usage d’instruments de mesure du temps, j’ai voulu leur faire vivre des expériences de durées variables et les sensibiliser à la difficulté de mesure intuitive du temps, afin d’accéder à la nécessité de mesure codifiée.

Après une séquence en situations motrices, où les enfants sont amenés à comparer intuitivement des séries de deux durées vécues dans des modes de déplacement variés (courir librement, sauter à cloche pied, marcher à pas de fourmi sur une trace rectiligne, matérialisée au sol à la craie), je propose de revivre une expérience similaire de durées à comparer, mais à l’échelle de la classe.

Objectifs :  Comparer des durées vécues.


            Créer une « mesure étalon » pour les comparer valablement.

Déroulement : Les enfants doivent comparer des durées successives d’allumage d’une lampe torche. La comparaison se fait en position statique d’abord par la simple observation, puis en situation motrice simple : les enfants alignés au fond de la classe avancent à pas de fourmi pendant la durée d’allumage de la torche. Je leur demande de comparer les durées et de valider leur hypothèse.

Analyse : Dans la situation statique, les enfants donnent des réponses aléatoires, qu’ils ne peuvent en aucun cas valider.

Dans la situation motrice, « les langues se délient » : un enfant voit qu’il a marché « plus loin » ; spontanément le groupe se met à compter ses pas : je consigne les dénombrements au tableau. Malgré ces indices visuels chiffrés, les enfants n’arrivent pas à faire seuls le lien entre « plus grand nombre de pas » et « plus de temps ».

Je dois donc alors tracer à la craie sur le sol les déplacements effectués. C’est grâce aux repères graphiques, visuo-spatiaux, des « routes » parcourues, tracées au sol à la craie, qu’ils sont à même d’effectuer des comparaisons valables.

Ils n’acceptent pas encore, à ce niveau de la séquence d’établir leurs comparaisons avec un étalon : la longueur globale de la « route » est l’objet direct de comparaison. L’objectif de création d’étalon n’est pas atteint dans cette séance.

Leur verbalisation ne rend pas compte d’une perception temporelle assurée : les enfants disent que l’un « a marché plus » que l’autre. Ce vocabulaire imprécis permet de donner une interprétation soit spatiale, soit temporelle.

Cette séquence met déjà en évidence la fragilité de la frontière temps/espace. Le lexique réduit des enfants ne me permet pas, à ce niveau de présentation de la notion, de juger d’une appropriation temporelle de la durée.

Je remarque que malgré l’idée de mesure apparue par le dénombrement de pas, cette deuxième séquence sur la mesure de temps n’autorise pas encore l’accès, justement, à la mesure : les enfants semblent avoir besoin de vivre encore d’autres situations.
3.3.3. Séquence 3 :

Nous poursuivons la séquence précédente en comparant deux « routes » matérialisées par des bandes de papier journal, sur lesquelles deux enfants se déplacent pendant deux durées différentes, à comparer.

Objectifs : Comparer des durées vécues.


           Créer une « mesure étalon » pour les comparer valablement.

Déroulement : Chaque enfant marche pendant une durée donnée. Il matérialise ensuite son parcours au moyen d’une bande de papier journal. A chaque enfant est attribuée une durée différente.

Les comparaisons sont à effectuer dans 3 types de situations : dans la première situation, les durées sont variables, les origines et les directions de déplacement sont communes ; dans la seconde situation, les durées et les origines sont variables, les directions de déplacement sont communes ; dans la troisième situation, les durées, origines et directions différent.

Il s’agit, pour les enfants observateurs, de vérifier que quelque soit le lieu et la direction de déplacement, l’enfant qui a marché le plus longtemps a bien parcouru une « route » plus longue.

Enfin, on change le dispositif spatial (bandes de papier suspendues à la verticale avec des origines différentes ; il est signifié aux enfants qu’on ne peut plus les déplacer pour les comparer spatialement). La nécessité de trouver un étalon permettant une comparaison  pertinente apparaît alors.

Analyse : Les modifications d’origines et de places relatives des bandes de papier n’ont pas posé de problèmes aux enfants : la conservation des longueurs de bandes ne faisait pas de doute, elle était visible et permettait de dire simplement quel enfant avait marché plus longtemps.

Mais dans la situation où les durées à opposer étaient trop proches pour que la comparaison soit aisée, les enfants ne tombaient pas d’accord sur le résultat des comparaisons. De ce fait, on a placé les enfants en conflit socio-cognitif. Ils ont dû alors émettre des hypothèses, et trouver des procédés leur permettant de les vérifier.

Des difficultés sont apparues : plutôt que de tenir sa position de jugement quand d’autres disent le contraire et de trouver un moyen efficace de valider sa propre hypothèse, d’aucuns préfèrent se rallier à celle du camarade. La minorité a forcément tort... et il est rassurant de pouvoir s’identifier au groupe... qui a forcément raison !

Une enfant a malgré tout trouvé qu’en déplaçant les bandes l’une à côté de l’autre, pour leur donner la même origine et la même direction, la comparaison était aisée et précise : la solution est acceptée.

Il nous restait à vérifier que la conservation des longueurs  induisait bien pour les enfants la conservation des durées relatives. En fait, à ce niveau, la difficulté a résidé dans le passage de notions spatiales à des notions temporelles. Avec des enfants maniant bien la langue, on jongle insidieusement entre l’espace et le temps : il nous suffit de dire « qui a marché le plus longtemps? » pour être sûr d’être dans le temporel. Avec ces enfants ne maîtrisant pas la langue, il n’était pas aisé de se rendre compte s’ils raisonnaient dans un « temps temporel » ou dans un « temps  spatial ».

Lorsque que l’on a déplacé les bandes de journal sur un plan vertical, les enfants ont remplacé le cheminement de leurs pieds par le cheminement de leurs mains, qui sont devenues notre premier étalon de temps. L’on a compté « pendant combien de mains » se déroulaient nos actions. De la mesure spatiale d’un nombre de mains dessinées sur la bande, on est passé à la mesure temporelle d’une action pendant laquelle on déplaçait nos mains sur le tableau.

Ultérieurement, nous avons rencontré et utilisé les instruments conventionnels de mesure du temps.

Cette très longue séquence a été particulièrement animée. Les enfants étaient pour leur part avides de trouver une solution au problème posé. Et j’ai été moi-même confrontée à cette difficulté de distinguer le spatial du temporel, dont nous déplaçons ordinairement la frontière, tout simplement par les mots.

3.3.4. Synthèse de ma pratique pédagogique relative à la durée :

Pour l’abord de la notion de durée, j’ai rencontré des difficultés. La majorité semble être généralisable aux autres notions de temps abordées, bien que je n’y aie pas été confrontée dans ma pratique. Certaines de ces difficultés semblent spécifiques à la surdité, d’autres non. 

Les difficultés non spécifiques sont l’imbrication complexe du temporel et du spatial. Il en découle la nécessité de précision de l’origine pour un repérage d’intervalle.

Les difficultés spécifiques sont l’absence de repères culturels communs, la déficience de langage et de verbalisation, la nécessité de multiplier les situations pédagogiques pour aboutir à une notion et un comportement conformiste.

Les comportements pédagogiques qui en ont découlé ont été d’une part la nécessité absolue de prendre du temps pour clarifier des concepts ordinairement acquis pour un enfant fréquentant un CP, ou pour donner des précisions claires que l’on tient souvent pour implicites (les repères de décompte d’un intervalle de temps, à titre d’exemple). D’autre part, le travail du lexique a dû faire l’objet de séances particulières, les séquences « d’action » ne suffisant pas à la fixation d’un vocabulaire approprié. Enfin, la concrétisation visuelle graphique, donc un passage par l’espace en deux dimensions, a été une aide certaine à l’accès à la perception d’une durée mesurable.

4. SYNTHESE DE L’EXPERIENCE PEDAGOGIQUE :

Durant ces séquences, j’ai eu à m’affronter à une spécificité pédagogique, que j’analyserais selon quatre axes :

4.1. DU TEMPS :

J’ai réalisé que la présentation de  la notion de temps nécessitait justement beaucoup plus de temps qu’avec des enfants entendants. En effet, les lacunes langagières sont telles, qu’elles entraînent une méconnaissance de références culturelles simples, ordinairement à la portée d’enfants de 6 ans. Je tenterai d’y donner une justification : en défaut de langage, ces enfants sont souvent entretenus dans une relation de communication minimale ; l’entourage ne dit que ce qui lui semble le minimum vital, en omettant toute la part explicative du discours. 

Mais cette méconnaissance est un obstacle réel, à contourner souvent, avant d’atteindre le concept précis que l’on avait choisi de présenter. Il n’est pas toujours aisé de les contourner sans perdre de vue l’objectif à atteindre...

« La scolarité est, par essence, la transmission d’une culture et des moyens d’accès à cette culture.(...) Chez l’enfant sourd, les moyens d’accès ont beaucoup plus d’importance que pour l’enfant entendant qui a spontanément accès à certains aspects de la culture que le sourd doit apprendre. »

4.2. DU VERBE :

J’ai réalisé aussi que la verbalisation produite par les enfants ne rendait pas toujours compte de leur niveau réel de cognition et qu’il me revenait de vérifier systématiquement leur niveau de perception.

En effet, une mauvaise verbalisation peut être le signe d’une mauvaise conceptualisation, auquel cas il y a nécessité de retravailler d’abord sur le concept. Mais une mauvaise verbalisation peut aussi être le signe d’une difficulté langagière simple, le concept étant assimilé, auquel cas il y a seulement nécessité de travailler au niveau du langage.

4.3. DE L’ESPACE :

J’ai compris aussi l’importance de varier les supports, en m’appuyant sur diverses représentations spatiales. En effet, l’enfant déficient auditif a tendance à rechercher, plus volontiers peut-être que d’autres enfants, des repères visuels. Ainsi, le support spatial semble une aide indéniable à l’abord des notions de temps.

4.4. DU COMPORTEMENT :
Les enfants sourds rencontrés m’ont démontré des difficultés spécifiques de comportement. 

Ces enfants « n’osent pas » dire ou faire ce qui n’est pas dit ou fait par « les autres ». Cet autre peut indifféremment être le groupe d’enfants ou l’adulte référent. Ils expriment un besoin de conformité particulièrement exacerbé : ils manquent souvent de confiance en eux, et se réfugient dans l’imitation. 

« Cette identification à « celui  qui sait » [l’adulte] témoigne également d’une implication affective de l’enfant qui ne veut pas décevoir. »

 4.5.DE PLUS :


Des difficultés communicationnelles :
Dans ma pratique hebdomadaire,outre des difficultés propres aux enfants, je me suis heurtée à des difficultés de communication : dans des situations où l’enseignante n’était pas expréssement présente à mes côtés, les enfants jouaient du changement de situation pour exprimer des difficultés de compréhension, réelles ou feintes.


Des difficultés institutionnelles :
D’autre part, l’organisation de la prise en charge orthophonique des enfants pendant le temps scolaire, n’est pas sans poser des problèmes de gestion des plages d’enseignement : les élèves s’absentent successivement de la classe, de telle sorte que l’un sera présent pour le début de la leçon, mais que c’est son camarade, absent pendant la première partie, qui bénéficiera de la fin de la leçon... Il semble vraiment important, bien que le problème ait déjà été étudié, de se donner les moyens de repenser cette organisation. Il en va de la cohésion de la prise en charge globale de l’enfant. On dit trop souvent que l’enfant sourd se repère mal, dans le temps en particulier : n’est-ce pas d’abord à nous, équipe éducative, de lui donner les moyens de structurer son temps ?


CONCLUSION

Je constate en définitive qu’au travers de ma pratique hebdomadaire, mes actions pédagogiques ont été peu spécifiques. Il apparait cependant que pour des enfants sourds, l’élaboration de la notion de temps nécessite des actions pédagogiques particulières. La didactique proposée sera identique, mais les contenus pédagogiques varieront par rapport à l’enseignement dans une classe ordinaire. Il y a donc des pratiques pédagogiques à privilégier.

L’action pédagogique que je proposerais, peut se présenter en deux volets : d’une part, je proposerais aux enfants sourds des actions « tout-venant », telles que je pourrais les présenter dans une classe ordinaire, d’autre part je leur proposerais des actions spécifiques. 

Leur spécificité s’articulera autour de l’intrication entre conceptualisation et verbalisation, autour de la nécessité d’augmenter le temps de perception et autour d’un recours accru à la représentation spatiale, concrétisation de l’abstrait qu’est le temps.

Avec des enfants sourds, on doit accepter de « perdre son temps » pour la verbalisation, afin de construire le concept. En effet, les carences langagières sont telles, qu’elles nécessitent une étude des concepts quasiment un à un. Il faut cibler au maximum la notion à présenter à chaque séance, afin d’éviter autant que faire se peut des « défauts conceptuels ».

 Il ne semble pas souhaitable que les acquisitions conceptuelles et langagières soient menées de front : même si dans l’enseignement ordinaire, il n’est pas toujours aisé de distinguer le travail de conceptualisation de celui du français, dans l’enseignement auprès des enfants déficients auditifs, il faut garder le souci de l’objectif de sa séquence, sans dériver sur un travail langagier. Il est nécessaire de permettre à l’enfant l’accès à la conceptualisation, pour qu’il parvienne dans un second temps à une verbalisation efficiente. [Pour cette classe, un  travail antérieur en LSF avait été conduit pour l’acquisition de certaines notions temporelles, l’année précédente. Cette année, le travail de langage par rapport au français, a été pris en charge parallèlement à mes interventions ponctuelles, par l’institutrice, en classe, et par l’orthophoniste, dont l’acquisition des concepts langagiers était un des objectifs prioritaires pour l’année. Cela met en évidence l’importance d’un travail cohérent par cycle et entre les divers partenaires.]

Il est à noter que le travail systématique de langue, de vocabulaire est la part souvent moins attrayante de l’abord d’un concept. Elle doit pourtant nécessairement accompagner, voire suivre, des acquisition conceptuelles.

Dans ma pratique, je n’ai pas eu à me confronter à ce travail de verbalisation. Ainsi, des obstacles qui ne sont pas apparus dans ma pratique relevant de la conceptualisation, pourront se révéler lors de séances visant à fixer l’acquisition des concepts langagiers.

La nécessité de prendre beaucoup de temps implique cependant que l’enseignant devra opérer des « choix » pédagogiques, toujours délicats à déterminer, s’il veut permettre à ses élèves d’accéder le mieux possible aux acquisitions fondamentales.

Ma situation de stagiaire a posé des limites à mon action : d’une part, mon intervention hebdomadaire ne me permettait pas « d’entretenir » pendant la semaine les notions abordées le mardi matin ; il revenait à l’institutrice de « compléter » mon travail ; d’autre part, ma présence d’une demi-journée par semaine dans la classe, ne me permettait pas d’avoir un reflet juste des enfants, dans leurs acquisitions ; il m’était difficile également d’intervenir dans un cadre de réelle pluridisciplinarité, condition d’une bonne approche d’une notion transversale, comme le temps.

Mon travail a été un déchiffrage de ce que peut être la conceptualisation temporelle. Il appelle une recherche rigoureuse et affinée sur les moyens et les modes qu’utilise le langage pour décrire le temps. La comparaison de l’expression des concepts langagiers du temps en LSF et en français pourrait être étudiée à travers des ouvrages tels que la thèse de Philippe SERO-GUILLAUME (L’interprétation en langue des signes française), les travaux de Christiane FOURNIER (L’expression du temps en langue des signes), de RONDAL (Le langage des signes), ou les articles de Christine MAEDER (Interférences entre LSF et français dans l’expression des notions spatiales et temporelles, Glossa n° 49, 1995) ou de Nicole FEVE (Marqueurs temporels dans le langage oral et gestuel d’enfants sourds, Bulletin Audiophonologique de Franche Comté, 1986).
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ANNEXES

LA NOTION DE TEMPS DANS LES DIFFERENTS DOMAINES
	COMPETENCES TRANSVERSALES

	
	
	
	

	
	
	
	

	Repères du temps
	
	Vocabulaire du temps
	
	Repères Sociaux
	
	Traitement de l'information

	
	
	
	
	
	
	

	Durée - Succession -  Rythme - Simultanéité Généalogie
	
	il y a, autrefois, hier, avant, maintenant, demain, bientôt, dans un mois ....
	
	minute , heure , jour , semaine , mois , trimestre , semestre , année ...
	
	Réorganiser une information :  

- raconter une visite

- décrire une manipulation

- faire un compte-rendu


	COMPETENCES DANS LE DOMAINE DE LA LANGUE ORALE ET ECRITE

	
	
	
	

	
	
	
	

	Production d'écrits
	
	Langue orale
	
	Vocabulaire
	
	Lecture

	SYMBOL 222 \f "Symbol"gramm. conjugaison
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	- Reconstituer des phrases ou des textes

- Inventer , produire différentes sortes de textes en respectant la chronologie 

( recette , mode d'emploi )

- Modifier , compléter une histoire , inventer une suite

- Transformer un récit par changement de temps , de chronologie

- Savoir utiliser les temps des verbes et les introducteurs de complexité

 ( lorsque , enfin .... )
	
	- Rapporter avec cohérence  un conte , 

un récit , un événement  vécu , un projet

- Retrouver les étapes

 d' un récit

- Résumer une histoire écoutée, la commenter, inventer une suite ou des variantes

- Utiliser le conditionnel

- Faire varier les temps des verbes
	
	- Trouver des mots dans le dictionnaire

- Ranger dans l'ordre alphabétique

- Utiliser à bon escient les mots exprimant le temps
	
	- Trouver la place

 d' un son dans 

un mot

- Reconnaître l'organisation de la suite des pages d' un livre

- Utiliser 

le classement dans une bibliothèque

- Résumer un texte lu


LA NOTION DE TEMPS DANS LES DIFFERENTS DOMAINES (suite)
	COMPETENCES DANS LE DOMAINE MATHEMATIQUE

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	Problèmes
	
	Connaissance
	
	Calcul
	
	Géométrie
	
	Mesure
	

	
	
	des nombres
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	- Analyser 

des problèmes 

de recherche simple
	
	- Maîtriser les suites de nombres

SYMBOL 222 \f "Symbol" ordre croissant

SYMBOL 222 \f "Symbol" ordre décroissant

- Intercaler 

un nombre entre deux autres

- Utiliser 

des nombres pour repérer des positions sur une suite graduée
	
	-Maîtriser

 la technique opératoire
	
	- Coder, décoder des déplacements

- Reproduire

 des solides

- Pliages, découpage
	
	- Mesurer des durées à l'aide de différents instruments (sablier, chronomètre, montre, minuteur)

- Utiliser différents calendriers
	


	AUTRES COMPETENCES  D' ORDRE DISCIPLINAIRE   

	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	

	Histoire
	
	Géographie
	
	Education 
	
	Sciences et
	
	Arts
	
	Education
	
	E. P. S.

	
	
	
	
	Civique
	
	Technologie
	
	Plastiques
	
	Artistique
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	- Aller du passé récent au

 passé lointain

- Les générations

- Situer un événement dans une chronologie

- Construire des frises
	
	- Utiliser 

une carte pour prévoir

 sa route

et sa durée
	
	- Anticipation des conséquences de ses actes

SYMBOL 222 \f "Symbol" règles de vie, prises de responsabilité, organisation
	
	- Observation et fabrication d'objets SYMBOL 222 \f "Symbol" ordre

- Ombre et lumière

- Naissance, croissance, mort :

SYMBOL 222 \f "Symbol"de son corps, des animaux, des plantes

SYMBOL 222 \f "Symbol"des saisons

SYMBOL 222 \f "Symbol"durées de vie
	
	- Respecter les contraintes

d'ordre et de durées (poterie) dans les réalisations
	
	- Exercices de rythme

- Succession de mouvements en expression corporelle
	
	- Rythme 

- Enchaînement de mouvements

- Relations entre action et résultat
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