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1. Introduction générale 

L’enseignement des langues étrangères
1
 auprès d’un groupe d’élèves scolarisés dans une 

institution spécialisée dans la déficience visuelle, représente un domaine de pratique 

professionnelle très spécifique et les recherches actuelles qui porteraient sur ce domaine 

sont quasi inexistantes. 

Ce travail de mémoire professionnel se présente en plusieurs parties. Le cadre théorique 

aborde certains principes, issus de domaines de recherche très divers, qui constituent 

autant d’angles d’approche d’une problématique complexe. Ainsi, la partie théorique 

touche aussi bien le développement langagier de l’enfant en situation de handicap visuel 

ou la psychologie différentielle, que la didactique des langues et cultures ou la motivation 

scolaire.  

La partie empirique est constituée par la mise en pratique des principes du cadre 

théorique, au moyen d’une séquence didactique. Cette dernière fait l’objet d’une 

évaluation par les élèves et par moi-même, afin de répondre à l’hypothèse issue de la 

réflexion théorique.  

Le tout dernier chapitre du mémoire contient des éléments d’information pratique sur 

l’accueil d’élèves en situation de handicap visuel
2
 à l’école. Il donne sa place à la 

personne SHV dans sa globalité, prenant en compte les aspects médicaux et 

psychologiques. L’objectif de ce chapitre est double : faciliter la compréhension des 

contraintes fonctionnelles liées à la déficience visuelle et proposer des pratiques 

d’adaptation générales du contexte scolaire.  

 

 

                                                 

1 
Les termes de langues étrangères et de langues secondes sont utilisés aujourd’hui pour dénommer l’apprentissage d’une langue qui s’ajoute à la langue 

maternelle. Le terme de langue étrangère sera utilisé dans ce travail, celui de langue seconde faisant référence à un contexte de migration. 

2 
 Selon les normes en usage au moment de la rédaction de ce travail de mémoire professionnel, j’appellerai les élèves à qui les adaptations didactiques sont 

destinées, élèves en situation de handicap visuel. Pour faire plus court : Elèves SHV. 
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1.1.  Le contexte 

Depuis les années quarante, l’enseignement des langues ne se base plus sur la traduction 

de textes littéraires, mais cherche à développer les compétences de communication. 

L’apprenant doit être  capable de communiquer dans des situations de la vie courante, de 

manière écrite et orale. L’évocation et la simulation de ces situations se fait en très grande 

partie par des supports visuels : dessins, photos, plans, bandes dessinées. Aux élèves de 

trouver les mots qui font parler les images. 

Dans l’utilisation des méthodes de langues actuelles, la vue a ainsi une importance 

primordiale, pas seulement pour la lecture de textes, mais pour l’interprétation d’images. 

Ce travail de mémoire professionnel rend compte de la transposition de quelques principes 

actuels de didactique des langues et cultures dans le contexte des cours d’anglais, au 

Centre pédagogique pour élèves handicapés de la vue (CPHV) à Lausanne.  

Ce centre accueille 35 élèves romands dans les degrés enfantine, primaire, secondaire et 

post-obligatoire, parfois en internat. Environ 120 autres enfants et jeunes de toute la 

Suisse romande sont suivis à domicile (Service Educatif Itinérant) ou à l’école de leur 

commune (Service Pédagogique Itinérant).   

 

1.2.  Les buts poursuivis 

Ce document relate la conception théorique, la mise en pratique et l’évaluation d’une 

séquence didactique, en vue de développer quelques principes d’adaptation de 

l’enseignement des langues aux besoins des élèves SHV.   

Il  pourrait également constituer la base d’un moyen de diffusion du savoir-faire 

spécifique d’un centre spécialisé comme le CPHV, s’il accompagnait certains élèves SHV 

sur le chemin de l’école ordinaire. Dans ce cas, il pourrait être consulté par les 

enseignantes3 qui accueillent ces élèves dans leur classe, proposant des renseignements 

                                                 

3 Etant donné qu’une majorité très dominante de mes collègues de travail sont des femmes, j’ai choisi de me référer à la personne enseignante, « spécialisée » ou 
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pratiques et des pistes de travail, comme aide au démarrage d’une nouvelle situation 

d’intégration/inclusion. 

2. La problématique 

Comme déjà mentionné en introduction générale, ma pratique professionnelle se situe 

dans un domaine très spécifique de l’enseignement spécialisé. Très peu d’enseignantes 

spécialisées ont un statut de spécialiste des langues étrangères, encore moins auprès 

d’élèves SHV. 

L’exercice de ma fonction requiert des connaissances dans de nombreux domaines, 

comme la linguistique, la didactique des langues et cultures, la déficience visuelle et les 

adaptations qu’elle suppose en classe, l’informatique spécifique à ce public. Aussi, la 

déficience visuelle peut avoir des répercussions au-delà des yeux. Une variété d’autres 

difficultés d’apprentissage et de troubles du développement sont présentes parmi les 

élèves scolarisés au CPHV. 

Réalisant mes lacunes en didactique lorsque j’ai commencé à travailler au CPHV, je me 

suis inscrite à deux modules de didactique des langues et cultures à l’UER
4
 du même nom. 

Lors des exercices et des échanges avec mes collègues « de l’ordinaire » durant les 

séminaires, je constatais que la plupart des activités discutées n’étaient pas réalisables 

dans ma classe. Tout dans la didactique des langues et dans les moyens d’enseignement 

correspondants est évidemment prévu pour des apprenants qui voient. Ma tâche était celle 

d’intégrer les principes appris et de trouver des adaptations à mon public. 

Ce travail de mémoire est l’occasion de porter une réflexion approfondie sur la pratique 

quotidienne de l’adaptation didactique qu’est la mienne. Pour les besoins 

d’exemplification, j’ai choisi un groupe parmi mes élèves d’anglais. Avec ses cinq élèves, 

c’est mon plus grand groupe et celui avec le niveau d’anglais le plus faible. Je base mon 

                                                                                                                                                   

pas, au féminin. La population des élèves étant beaucoup plus mixte, je m’y réfère au masculin. 

4 Unité d’enseignement et de recherche 
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enseignement auprès de ce groupe sur le premier livre de la méthode MORE (Puchta et 

Stranks, 2008). C’est une méthode de l’approche communicative, bien qu’elle contienne 

de nombreux exercices de grammaire.  

Mon propos ici n’est pas celui d’évaluer la qualité ou la cohérence d’une méthode 

d’enseignement, mais de mettre en évidence la transposition didactique d’une unité 

d’enseignement, issue de la méthode MORE
5
,  dans mon contexte professionnel. 

3. Le cadre théorique 

Les études scientifiques qui ont comme objet les personnes SHV portent quasi 

exclusivement sur les domaines de la médecine et de la rééducation. A ma connaissance, il 

n’existe aucune étude récente, publiée par une équipe de chercheurs, qui s’intéresserait à 

la façon dont les élèves SHV font des apprentissages scolaires.   

Suite à ce constat, j’ai donné au fondement théorique de ce travail de mémoire la forme 

d’une approche par des domaines de connaissances différents. Le premier concerne ce que 

l’on appelle les types d’apprenants, une catégorisation selon les entrées sensorielles 

préférentielles des individus et qui fait partie des composantes qui définissent les styles 

cognitifs
6
. Le concept de type d’apprenant est un concept général, en principe applicable à 

toute personne. Il est présenté ici comme base de réflexion pour l’adaptation de 

l’enseignement des langues aux besoins d’élèves SHV, parce qu’il met en évidence 

l’importance des entrées sensorielles dans la prise et dans le traitement de l’information. 

Le second domaine de connaissance est celui de la didactique des langues et cultures. 

Par le rapprochement de ces deux champs théoriques, le présent travail propose une 

réflexion portant sur les principes actuels qui déterminent l’enseignement des langues 

                                                 

5 Voir illustrations en annexe  3. 

6 Les termes : style cognitif, style d’apprentissage, stratégie d’apprentissage appartiennent à un courant de la recherche en éducation qui tente d’expliquer 

pourquoi les apprenants utilisent des manières différentes pour aborder la même tâche d’apprentissage. (Raynal, F. et Rieunier, A., 1997. Pédagogie, dictionnaire 

des concepts clés)  
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étrangères (notamment par le biais des méthodes d’enseignement), tout en y intégrant  les 

particularités liées à la déficience visuelle et dont il faut tenir compte en situation 

d’enseignement/apprentissage. 

Le cadre théorique se termine sur un chapitre consacré aux aspects théoriques de la 

motivation scolaire, ceci en vue de l’évaluation des aspects motivationnels de la 

séquence didactique figurant ci-dessous. Cette dernière prendra la forme d’une mise en 

pratique des principes exposés dans le cadre théorique.   

En introduction aux sujets cités ci-dessus, les deux chapitres suivants donnent une place 

au développement langagier chez le jeune enfant concerné par une déficience visuelle. En 

effet, l’acquisition de la langue maternelle, sous sa forme orale et écrite, constitue la base 

sur laquelle des apprentissages ultérieurs en langue(s) étrangère(s) viennent se greffer 

(Frigerio Saylir, 2010).  

 

3.1.  Le développement du langage chez l’enfant SHV 

Chez l’enfant SHV, le développement du langage7 se déroule généralement de manière 

atypique et prend davantage de temps. Le canal visuel joue en effet un rôle important dans 

l’acquisition des prérequis du langage. Ces derniers se mettent en place lors des jeux 

d’imitation des mimiques entre le bébé et son parent, dans des positions de portage qui 

favorisent le contact oculaire.  

Ces jeux engendrent des tours de parole : le bébé babille, le parent l’imite et inversement. 

Gardant toujours le contact oculaire, le bébé comprend la structure du langage. Il se tait 

pendant que son parent produit des sons, puis il se remet à babiller et c’est l’adulte qui se 

tait. 

Plus tard, vers 18 mois, vient la période d’écholalie où l’enfant répète les paroles de ses 

                                                 

7 Etant donné que les études et documents écrits sur ce sujet sont quasi inexistants, les informations qui figurent dans ce chapitre sont en partie issues d’un 

entretien (février 2011) avec la Doctoresse Manon Cevey-Macherel, Cheffe de Clinique et spécialiste du développement à l’unité de pédiatrie du CHUV. Mme 

Cevey-Macherel occupe également la fonction de médecin-conseil au CPHV. 
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parents et de son entourage.  

Lentin (1998) propose une  lecture plus affinée de cette phase dans l’acquisition du 

langage, affirmant que l’écholalie est une notion « dont on a usé et abusé » (p.50). Elle 

admet, certes, que l’enfant répète et répète beaucoup, mais ce n’est pas de façon 

mécanique. Elle qualifie la manière des jeunes enfants de reprendre les énoncés des 

adultes de « volontaire, personnelle et autonome » (p.50). Ainsi, les productions des 

enfants sont originales et la répétition est souvent différée dans le temps.   

Lentin (1998) relève également que « pour apprendre à parler, l’enfant est actif. Il se livre 

à un travail ardu, dont la mémorisation des éléments lexicaux n’est que l’un des 

paramètres » (p.46). 

Quand l’enfant atteint environ deux ans, apparaît la notion du « je » et de sa propre 

identité. L’imitation et les contacts oculaires entre l’enfant et ses parents jouent un rôle 

important dans la mise en place de ces structures qui précèdent et accompagnent 

l’apprentissage du langage.  

La déficience visuelle peut entraîner une ou plusieurs des particularités suivantes dans le 

développement langagier des enfants concernés : 

a) Certains enfants parlent très peu par peur de brouiller les sources de stimulations 

auditives comme la voix de leurs parents. Le jeu de tour de parole et d’imitation ne 

démarre alors que difficilement. 

b) La manière de communiquer de certains enfants SHV peut être qualifiée comme 

hyperverbale. En effet, ces enfants parlent énormément dans le but de garder le 

contact avec l’entourage. 

c) Le verbalisme est l’utilisation de mots dont la personne ignore la signification exacte, 

faute d’avoir été en mesure d’en connaître la perception visuelle. Ce sont typiquement 

des mots comme : feu, nuage, lune, cascade, papillon. 

 

Les professionnels qui s’occupent des aspects développementaux chez les enfants SHV, 

distinguent les enfants mal voyants et non voyants quant au type de stimulations qu’ils 
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proposent.  

Chez les premiers, le potentiel visuel sera utilisé au maximum pour permettre aux enfants 

malvoyants de construire leur identité et leur représentation du monde avec des repères 

visuels. Les informations auditives et tactiles sont alors utilisées en complément.  

Chez les seconds, les sens non-visuels seront stimulés et travaillés pour procurer à l’enfant 

un maximum d’informations sur son environnement. 

 

3.1.1.  L’entrée dans l’écrit 

Afin de mieux comprendre la façon dont les élèves SHV peuvent entrer dans le langage 

écrit, il est utile d’aborder brièvement cette étape du développement chez l’enfant voyant. 

Ce chapitre s’appuie sur les conclusions de deux enseignantes spécialisées du CPHV à 

Lausanne, qui ont conduit une étude théorique et pratique sur ce thème dans le but de 

créer une bibliothèque d’albums illustrés adaptés (Vallat, D., Schwab, A.-L., 2010). Elles 

mettent en lumière l’importance des aspects relationnels entre adulte et enfant pour 

permettre à ce dernier d’entrer dans le langage écrit. Par ailleurs, elles expliquent les 

principaux facteurs qui retardent généralement ce processus chez l’enfant SHV. 

« Pour l’enfant voyant, le processus d’entrée en littératie s’effectue donc sur la base de 

divers supports environnementaux médiatisés par l’adulte. L’image et le texte sont les 

plus importants. Dans l’écrit accessible aux très jeunes (les affiches, les enseignes, les 

albums…), l’image est très souvent la porte d’entrée de l’enfant, le texte celle de l’adulte. 

Leur coexistence permet l’interaction entre enfant et adulte au sujet de l’écrit. Et cette 

interaction est essentielle pour l’émergence de la conscience de l’écrit chez l’enfant. 

L’album d’images est un lieu privilégié de rencontre autour de l’écrit. Parents et enfants 

peuvent partager cet objet de plaisir et d’apprentissage sur un mode ludique et de 

proximité corporelle qui inscrivent l’expérience dans les émotions primaires positives du 

pré-lecteur. » (Vallat, D., Schwab  A.-L., op.cit. p.96) 

Pour les enfants SHV et les adultes qui s’occupent d’eux, ce partage autour d’images 

accompagnées de textes est évidemment plus difficile. Vallat et Schwab avancent la 
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conclusion que  «(…) c’est essentiellement le peu d’accès à l’écrit dans l’environnement 

naturel et donc le peu d’interaction avec l’adulte au sujet de l’écrit, qui retarde l’entrée en 

littératie de l’enfant déficient visuel » (op.cit., p.96). 

L’apprentissage du langage écrit de façon tardive et partielle a généralement un impact sur 

la capacité d’acquisition des langues étrangères. Les difficultés phonologiques, 

morphologiques ou syntaxiques se répercutent d’une langue à l’autre. (Frigerio Saylir, 

2010). 

 

3.1.2.  L’apprentissage des langues étrangères chez l’élève SHV 

Le développement cérébral de l’enfant se base sur l’interaction des sphères émotionnelle, 

sociale, cognitive, langagière, sensorielle et motrice. Ces sphères du développement sont 

étroitement  liées et une difficulté dans une des sphères signifie, dans la plupart des cas, 

que le développement d’une ou plusieurs autres sphères sera modifié. La sphère du 

langage comprend également, dans un deuxième temps, la langue écrite et les langues 

étrangères. (Frigerio Saylir, op.cit.) 

Ainsi, une limitation dans la sphère des perceptions sensorielles, dans notre cas la 

perception visuelle, aura une influence sur le développement langagier de l’enfant. Cette 

influence varie, bien entendu, de cas en cas et dépend de nombreux autres facteurs comme 

la maturation du cerveau, la disposition psycho-sociale, mais aussi la culture générale et la 

motivation. 

D’après la Dresse phil. Cornelia Frigerio Sayilir de la Haute Ecole Pédagogique de Berne  

les problèmes perceptifs dans les domaines auditif, visuel ou tactile rendent plus 

difficiles :  

L’analyse des stimuli  

8
En classe et particulièrement en cours de langues, les supports visuels (images, tableaux) 

                                                 

8 Commentaires en italique issus de ma propre observation  
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sont souvent utilisés en complément aux informations orales ou écrites. Les images sont 

alors utilisées pour mettre les élèves sur la bonne piste concernant, par exemple, un 

nouveau thème. Ainsi, la compréhension et l’analyse d’un texte est facilitée par des 

indices visuels et il en va de même pour la compréhension des consignes et informations 

orales : en cours d’anglais pour débutants, par exemple, l’enseignante donne des 

consignes comme « open your books », tout en ouvrant son propre livre pour donner un 

indice visuel qui permet la compréhension. Quand l’enseignement de langues étrangères 

s’adresse à des élèves qui n’ont pas accès aux indices visuels, le recours à la langue de 

scolarisation et un apprentissage explicite des consignes de classe peuvent s’avérer 

nécessaires. 

L’interaction avec l’environnement matériel et humain 

La vie de classe est le théâtre de nombreuses interactions relationnelles entre les élèves et 

entre les élèves et l’enseignante. Cette dernière peut donner des retours positifs ou 

négatifs sur, par exemple, les productions des élèves ou l’atmosphère de travail en classe 

simplement par l’expression de son visage. L’élève qui ne perçoit pas ces expressions peut 

se trouver en décalage avec le comportement attendu et souhaité par l’enseignante ou par 

ses camarades. 

Les enseignantes utilisent parfois des informations partagées en grand groupe et qui sont 

présentées sur des supports visuels communs (tableau noir ou blanc, beamer). Dans une 

situation d’enseignement/apprentissage de ce type, les élèves SHV se trouvent en difficulté 

évidente et dépendent des explications orales, au fur et à mesure que le groupe modifie et 

enrichit le document commun. 

La construction de représentations 

Ce point rejoint le point c du chapitre précédent, concernant le verbalisme. Les difficultés 

de représentation, liées plus particulièrement à la cécité, se répercutent sur 

l’apprentissage des langues étrangères. L’élève peut connaître la traduction du mot 

« papillon » dans plusieurs langues, mais sa représentation de cet insecte sera, par 
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exemple, le petit papillon brodé sur sa chaussette préférée
9
, alors que pour la majorité la 

représentation d’un papillon est liée à son vol léger, au butinage et aux couleurs vives. Ce 

décalage dans les représentations peut limiter l’accès aux expressions idiomatiques et au 

langage métaphorique. 

La perception précise, la segmentation et l’analyse des énoncés 

L’écrit nous permet de vérifier l’exactitude de notre compréhension des énoncés. 

L’orthographe du mot « vert » nous permet d’affirmer qu’il s’agit d’une couleur et non 

pas d’un invertébré. C’est pourquoi, pendant les échanges oraux, nous épelons certains 

mots en cas de doute. 

En classe de langues, la perception simultanée des mots écrits et de leur prononciation 

orale permet aux élèves d’établir le lien entre les deux. Or, les élèves SHV lisent souvent 

plus lentement et ont besoin de temps pour repérer la partie du texte ou de l’exercice qui 

correspond à l’énoncé de l’enseignante. Si ce temps n’est pas garanti, l’élève SHV aura 

du mal à établir le lien entre un mot écrit et sa prononciation. Il aura également 

davantage de peine à repérer les mots isolés, donc de reconnaître chaque segment de la 

phrase. 

Le contrôle des processus moteurs  

L’imitation joue un rôle important dans l’apprentissage des processus moteurs. Cette 

action est également tributaire de la perception visuelle. 

 

Relevons encore le constat fait par Frigerio Sayilir que les troubles du développement 

langagier dus aux limitations de la perception entravent l’accès aux acquisitions 

implicites. Les élèves concernés bénéficient d’inputs bien structurés et d’une transmission 

des connaissances explicite.   

 

                                                 

9 Exemple tiré de l’entretien avec la Dresse Cevey-Macherel, voir ci-dessus p.10  
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3.2.  Les types d’apprenants 

Sur la base des travaux de Leaver, Ehrman et Shekhtman (2005), les différences 

interindividuelles en cours de langues étrangères seront abordées sous l’angle des canaux 

sensoriels préférentiels qui définissent le type d’apprenant : visuel, auditif, moteur.  

 

3.2.1. L’apprenant de type visuel 

Certains apprenants de type visuel, lorsqu’ils sont confrontés à un vocabulaire nouveau ou 

une notion grammaticale, créent une image mentale à laquelle ils font prioritairement 

recours pour mémoriser l’information (imagiste). D’autres apprenants visuels voient des 

mots (verbaliste).  

Leaver, Ehrman et Shekhtman (2005) utilisent l’exemple du mot « soleil », en disant 

qu’une personne qui apprend le français et qui appartient à la première catégorie verra une 

image intérieure d’un soleil, alors que quelqu’un qui appartient à la deuxième catégorie 

aura tendance à voir les lettres s-o-l-e-i-l. Pour les apprenants verbalistes, la lecture des 

mots permet leur mémorisation et ils sont généralement bons en orthographe. 

Face à une activité auditive, les apprenants visuels peuvent associer des images mentales 

aux informations auditives pour s’aider à les mémoriser. 

 

3.2.1.1. L’image interne chez les personnes SHV 

Il a été montré que les personnes SHV ont une représentation sous forme d’image interne, 

constituée à partir de leur potentiel visuel ou des autres sens : 

« L’image mentale n’est pas une image visuelle intériorisée. Elle peut être incomplète, 

fragmentaire ou floue sans que son efficacité soit altérée. Comme la peinture des 

Impressionnistes interprète un sujet plutôt qu’elle ne le reproduit. (…). 

Des auteurs comme Erikson (2008), Hatwell (1996), Darras et Duarte (2007) ou Streri 

(2003), ont investigué le champ particulier des représentations mentales des personnes 

aveugles. Leurs travaux démontrent que l’absence de vision n’interdit en aucun cas la 
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constitution d’une imagerie mentale efficiente et mettent en avant l’originalité de cette 

construction qui s’appuie sur les transferts intermodaux. » (Vallat, D., Schwab, A-.L., 

2010, p.97). 

Dès lors la vision n’est pas le seul sens impliqué dans la construction d’images mentales. 

En reprenant l’exemple du mot « soleil », nous pouvons donc admettre qu’une sensation 

de chaleur sur la peau peut contribuer à l’élaboration de l’image mentale de « soleil » au 

même titre qu’une image d’un rond jaune cerné de rayons. 

Le mot, dans la vision multimodale de « concept » (Herrmann, 1985, p.85)
10

  est utilisé 

comme convention sociale et représente la partie verbale du concept. En prenant comme 

exemple le mot « pomme », ce dernier constitue une sorte de dénominateur commun, 

transférable d’un esprit à un autre, alors même que la représentation d’une pomme est 

différente chez chacun de nous. En effet cette représentation comporte des éléments 

divers, comme le montre cet exemple tiré du cours de Mme Susanne Wokusch : 

Marque grammaticale : nom féminin 

Programme moteur : mordre dans une pomme, cueillir une pomme 

Bruit, son : croquer une pomme  

Image : représentation visuelle 

Image tactile : texture de la peau 

Traits sémantiques : fruit, mangeable, doux, etc. 

Programme d’articulation 

Signifiant graphétique « pomme » 

Signifiant phonétique 

Cet exemple montre à quel point nos images et représentations internes sont multimodales 

dans les faits. Notons encore que le mode gustatif et celui de l’odorat auraient pu être 

                                                 

10 Issu du support de cours MSLAC 31, HEPL automne 2009, par Mme Susanne Wokusch 
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ajoutés aux représentations constituant le concept de « pomme ». 

 

3.2.2. L’apprenant de type auditif 

Leaver, Ehrman et Shekhtman (2005)  distinguent à nouveau deux types, le premier étant 

l’apprenant qui a besoin d’entendre d’autres personnes qui parlent la langue cible pour 

identifier les mots et leurs terminaisons grammaticales. L’intonation et le tempo leur 

donnent des indices permettant de comprendre les énoncés. 

L’autre type d’apprenant auditif a besoin de s’entendre parler lui-même et d’utiliser 

comme input ses propres énoncés afin de comprendre l’information et de la mémoriser. 

Les apprenants de type auditif peuvent se sentir submergés par les sources visuelles, 

généralement prédominantes en classe de langues. Ils peuvent alors travailler sur des 

enregistrements ou appliquer la même stratégie que les apprenants visuels, en 

transformant les sources visuelles en sources auditives par la lecture à haute voix ou en 

murmurant (Leaver, Ehrman et Shekhtman, 2005). 

 

3.2.3. L’apprenant de type moteur 

Encore selon Leaver, Ehrman et Shekhtman (2005), nous pouvons distinguer deux types 

de personnes qui utilisent le mouvement pour apprendre. 

Les apprenants kinesthésiques utilisent le corps entier et sont perpétuellement en 

mouvement. En classe de langues, ces apprenants apprécient les jeux de rôle et autres 

activités qui permettent de se déplacer et de bouger. 

Les  apprenants mécaniques sont  des personnes qui aiment écrire et qui mémorisent 

mieux si elles peuvent dessiner ou gribouiller en classe. Ces personnes apprennent en 

prenant des notes, en recopiant, en écrivant des textes. 
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3.2.4.  Le sens haptique 

Les personnes SHV développent un sens qui supplée à la déficience et qui mobilise des 

processus moteurs et tactiles. Quand une personne utilise son sens haptique, elle touche et 

manipule des objets et des matériaux pour en définir la nature. C’est le sens qui est utilisé 

par les personnes dont la vue est très déficiente pour s’informer sur leur environnement 

physique. Si nous reprenons l’exemple de l’image interne du concept de pomme ci-dessus, 

le sens haptique permet de compléter l’image tactile en donnant des informations sur la 

taille, la forme et le poids d’une pomme, par exemple. 

Une recherche de Bara, Gentaz et Colé (2004) rend le lecteur attentif au caractère 

séquentiel des perceptions chez les personnes SHV, tout en proposant une explication sur 

les causes.  Ainsi, la perception haptique, ou tactilo-kinésthésique, est décrite par eux 

comme une stimulation de la peau qui résulte de mouvements exploratoires de la main sur 

des objets. Cette exploration volontaire et active permet de percevoir les propriétés des 

objets, comme le ferait la vision chez des personnes voyantes. La principale différence 

réside dans le caractère séquentiel de la modalité haptique, limitée par l’exiguïté de la 

zone de contact de la main avec l’objet. Cette découverte séquentielle des objets nécessite 

un travail d’intégration et de synthèse en fin de processus pour aboutir à la représentation 

de l’objet dans son ensemble. Ce travail de synthèse charge la mémoire de travail.  

Comme nous allons le voir dans le chapitre suivant, le caractère séquentiel ne définit pas 

seulement le stade de la perception, donc de la prise d’information, mais également celui 

du traitement de celle-ci. 

  

3.2.5.  Le traitement de l’information 

Dans mes recherches autour du traitement de l’information par les élèves SHV, je me suis 

intéressée au modèle en quatre quadrants de Flessas et Lussier (Flessias et Lussier, 

2001)11. Les deux chercheuses ont développé ce modèle pour évaluer les styles cognitifs 

                                                 

11 Une reproduction du Modèle Flessias-Lussier en quatre quadrants se trouve en annexe 3. 
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de certains enfants qui connaissent des troubles du développement. Or, leur modèle n’a 

pas été pensé pour des personnes SHV et ne peut donc pas être appliqué sans autre à cette 

population dans le cadre de ce mémoire.       

Néanmoins, relevons que leur modèle s’inscrit dans le champ de la neuropsychologie et se 

réfère aux travaux du neuropsychologue russe Alexander Luria, publiés entre 1970 et 

1973 (in Flessias et Lussier, op.cit.). 

Comme le relèvent  Flessas et Lussier (2001),  Luria avait une conception du cerveau 

humain en trois unités fonctionnelles situées dans différentes zones du cerveau. La zone 

qui assure la réception, l’intégration et la mise en mémoire des informations 

fonctionnerait selon des processus qu’il qualifie de séquentiels ou simultanés : 

« (…) Ainsi, Luria définit une démarche séquentielle comme le fait de traiter tour à tour 

chaque élément d’information comme faisant partie d’une suite linéaire dont un sujet ne 

peut percevoir qu’un maillon à la fois, en fonction de sa place entre le précédent et le 

suivant, sans que l’ensemble lui soit accessible de façon globale. Inversement, une 

démarche simultanée s’effectuerait chaque fois qu’un sujet considère des éléments 

distincts dans leurs relations les uns avec les autres, incluant l’ensemble de leurs 

propriétés communes, aux dépens des caractéristiques individuelles qui les différencient. 

Ces deux démarches sont décrites par Luria comme s’effectuant à partir de processus 

mentaux fort différents, bien que complémentaires, et dont le siège se situe dans des 

régions également différentes du cortex (…..). » (Flessias et Lussier, op.cit, p.65) 

Flessias et Lussier (2001) font également référence au chercheur américain Neisser, qui 

évoquait dès 1967 déjà l’intérêt de considérer les processus cognitifs dans une perspective 

d’analyse du traitement de l’information. Aussi, ce dernier a établi le lien avec les canaux 

sensoriels utilisés, faisant référence à la nature séquentielle des stimuli qui nous 

parviennent par la voie auditive et à la nature globale des stimuli qui nous parviennent par 

la voie visuelle. 

Les conclusions des chercheurs cités ci-dessus me permettent de faire les déductions 

suivantes : Les personnes qui vivent sans restriction au niveau de leurs perceptions 

sensorielles, développent des fonctionnements cognitifs qui utilisent un sens davantage 



 

 

 

Sygrove Vuillemin Sybil 06/ 2011 20 /70 

 

qu’un autre et qui sont, par conséquent, de nature séquentielle ou simultanée selon leurs 

préférences individuelles ou les situations. 

Chez les personnes SHV, par contre, la perception et le traitement de l’information se font 

en fonction de la déficience visuelle par la force des choses. Ainsi, une personne qui aurait 

peut-être une prédisposition naturelle au traitement simultané de l’information, est forcée 

de fonctionner sur un mode séquentiel. En effet, seule la vision permet la prise en compte 

simultanée de plusieurs informations. 

 

Comme nous l’avons vu dans ce chapitre, le caractère séquentiel est un facteur 

déterminant dans les processus d’apprentissage des élèves SHV et tout enseignement qui 

leur est destiné devrait en tenir compte dans la mesure du possible. 

Nous avons vu également que la constitution d’images mentales se passe selon un 

processus multimodal, leur conceptualisation étant favorisée par les expériences. Ainsi, 

les expériences impliquant les apprenants au niveau de plusieurs de leurs sens seraient à 

promouvoir, étant donné qu’elles faciliteraient les apprentissages. 

L’implication d’une variété de sens dans les situations d’enseignement/apprentissage a un 

intérêt évident pour les élèves SHV, puisqu’elle leur permet de contourner la déficience 

visuelle en passant par d’autres sens.  

 

3.3.  Quelques principes de didactique des langues 

Mis à part le fait qu’elle constitue le principe dominant de la didactique des langues 

actuelle, l’approche communicative a une visée actionnelle qui permet la réalisation 

d’expériences multi-sensorielles ou multimodales. La séquence didactique présentée ci-

après reprend en partie les principes de l’approche communicative.  

La troisième activité de la séquence est conçue selon les principes de l’enseignement par 

tâches. 

 



 

 

 

Sygrove Vuillemin Sybil 06/ 2011 21 /70 

 

3.3.1. L’approche communicative 

Cette approche met l’accent sur les aspects sociaux et fonctionnels de la compétence 

linguistique. Un enseignement selon cette approche définit des compétences 

communicationnelles reliées à certaines situations. La grammaire et le vocabulaire sont au 

service de la communication et sont appris en situation de communication (Ellis, 2005). 

 

3.3.1.1. Ses origines 

L’approche communicative de l’apprentissage des langues prend origine dans un courant 

théorique beaucoup plus vaste, celui de la théorie socio-culturelle de Lev Vygotsky (Ellis, 

1999). Cette théorie fait la distinction entre deux formes d’interaction : 

- L’interaction interpersonnelle, définie comme un comportement social de 

communication entre deux ou plusieurs personnes. 

- L’interaction intrapersonnelle, définie comme l’interaction avec notre propre mental, 

dans une sorte de discours interne.  

Par exemple, pour une activité de lecture, nous sommes en interaction avec notre capacité 

à déchiffrer l’écriture, notre connaissance de la langue que nous lisons et des données sur 

le contexte selon lesquelles notre construction du monde est organisée. 

En matière d’acquisition et d’utilisation d’une langue, les processus inter- et 

intrapersonnels sont étroitement liés. L’interaction intrapersonnelle est mobilisée pour 

interagir avec d’autres personnes. L’interaction interpersonnelle active les opérations 

intrapersonnelles pour construire ce que Vygotsky appelle le « langage interne ». 

Vers la fin des années 1970, certains chercheurs proposent un modèle théorique appelé 

Interaction Hypothesis (IH), qui étudie la relation entre l’interaction inter- et 

intrapersonnelle dans l’apprentissage des langues (Ellis, 1999).  

Ce modèle repose sur les travaux suivants : 

En 1978, Evelyn Hatch réalise que les apprenants peuvent acquérir des connaissances en 

langue étrangère à travers le processus d’interaction, plutôt que d’utiliser des notions 



 

 

 

Sygrove Vuillemin Sybil 06/ 2011 22 /70 

 

apprises auparavant, pour les appliquer ensuite dans une situation de communication. 

Ainsi, l’IH concerne l’apprentissage implicite, qui a lieu sans que l’apprenant en soit 

conscient, parce que ce dernier est focalisé sur son désir de communiquer. Elle ne 

concerne pas l’apprentissage intentionnel, où l’apprenant se trouve dans une intention 

délibérée d’apprendre la langue cible. L’approche communicative, telle qu’elle est 

pratiquée de nos jours, est basée sur le principe de l’IH. 

 

3.3.1.2. Son importance en Europe 

Dès les années 70, l’approche communicative de l’enseignement des langues étrangères 

vient répondre aux besoins nouveaux en matière de connaissances linguistiques des états 

de la Communauté Européenne. Ainsi apparaît la notion de niveau-seuil (threshold-level) 

sous la forme d’un programme communicatif d’un niveau minimal, défini d’abord pour 

l’anglais (Martinez, 1996). 

A partir de ce moment, le découpage des éléments linguistiques ne se fait plus selon des 

catégories comme la grammaire ou le vocabulaire, mais selon des notions qui 

correspondent à un découpage du réel. Les notions dont l’apprenant a besoin pour 

communiquer dans la langue cible varient. C’est pourquoi l’approche communicative 

prend en compte l’hétérogénéité des publics. En effet, les besoins ne seront pas les mêmes 

auprès d’un public de migrants, de touristes, de professionnels expatriés, d’étudiants, etc. 

La position importante de l’approche communicative en Europe est issue du souci du 

Conseil de l’Europe de « faciliter la mobilité des hommes et leur intégration dans des 

sociétés dites « d’accueil » » (Martinez, 1996, p.84). Cette vision politique et 

philosophique est à l’origine du Cadre européen commun de référence pour les langues 

(CECRL). Ce document cadre a été créé pour indiquer des niveaux et échelles de 

référence (évaluation) et des descripteurs de compétence. Il sert de base à la conception 

des méthodes actuelles d’enseignement des langues étrangères. 
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Actuellement, la didactique des langues et cultures12 met en avant deux formes 

d’enseignement qui permettent d’appliquer les principes de l’approche communicative. Il 

s’agit de l’enseignement basé sur le contenu et l’enseignement par tâches.  

Les deux modèles sont caractérisés par le fait qu’ils : 

- permettent de développer les fonctions inter- et intrapersonnelles du langage 

- mettent la communication et/ou le traitement des connaissances/accès au savoir au 

premier plan 

- préconisent une utilisation de la langue dans des contextes réalistes et significatifs 

pour enseignant-e-s et apprenant-e-s   

- ont des finalités clairement définies 

- mettent les documents authentiques au premier plan 

 

3.3.2. L’enseignement par tâches 

Définition: 

« In general, I (…) will consider the communicative task as a piece of classroom work 

which involves learners in comprehending, manipulating, producing or interacting in the 

target language while their attention is principally focused on meaning rather than form. 

The task should also have a sense of completeness, being able to stand alone as a 

communicative act in its own right.” 

                 (David Nunan: Designing tasks for the communicative classroom. CUP 1989)13   

 

Ainsi, on retrouve dans l’enseignement par tâches l’idée d’un apprentissage implicite de la 

                                                 

12 Propos issus des supports de cours MSLAC 11/21, établis par S. Wokusch en février 2010, HEPL 

13  idem 
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langue, l’apprenant étant focalisé sur le sens des énoncés, plutôt que sur la forme.  

Dans cette définition, Nunan insiste sur le fait que l’apprenant doit avoir les moyens de 

savoir en quoi consiste la tâche exactement et à quel moment il peut la considérer comme 

accomplie. 

 

En 2003, Ellis a défini les six caractéristiques suivantes d’une tâche : 

1. A task is a workplan. 

2. A task involves primary focus on meaning. 

3. A task involves real-world processes of language use. 

4. A task can involve any of the four language skills. 

5. A task engages cognitive processes. 

6. A task has a clearly defined communicative outcome. 

Le principe qui sous-tend l’enseignement par tâches est que les apprenants font davantage 

d’acquisitions s’ils sont impliqués dans des activités qui relèvent d’une certaine 

authenticité de l’interaction, c’est-à-dire que le langage utilisé ressemble à celui qui est 

utilisé naturellement, hors de la classe (Ellis, 2005). 

Ce dernier paramètre fait appel à des situations concrètes, favorisant l’utilisation d’un 

langage courant, issu de la vie de tous les jours. Cette approche présente un intérêt pour 

l’enseignement aux élèves SHV puisque la création de situations d’apprentissage 

concrètes constitue un contexte favorable à l’utilisation d’objets, comme l’utilisation 

d’aliments et d’ustensiles de cuisine, par exemple. 

 

3.4.  La motivation d’apprendre 

La motivation des élèves étant un facteur à prendre en compte dans tout acte 

d’enseignement ; le cadre théorique de ce travail de mémoire resterait incomplet sans un 

chapitre consacré au moteur des apprentissages. 
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Les définitions de la motivation sont très nombreuses et relatives à différents domaines 

(apprentissages en général, commerce, sport etc.). 

J’ai retenu la définition de Tardif (1997) sur les facteurs de la motivation scolaire, parce 

que ce modèle se rapporte au contexte scolaire. Je me réfère plus particulièrement au point 

C du modèle de Tardif 
14

, qui propose trois critères d’évaluation du caractère 

motivationnel d’une tâche.  

 

- La perception de la valeur de la tâche   

L'élève accepte de s'engager et de participer, il est motivé, dans la mesure où il 

reconnaît que la tâche présentée a des retombées utiles et fonctionnelles dans sa vie 

actuelle ou future. 

- La perception des exigences de la tâche 

Elle comporte quatre volets : les étapes de réalisation, les stratégies requises, le pré-

requis (ou connaissances antérieures disponibles), les critères de réussite qui seront 

retenus. Si l'enseignement comporte des évaluations formatives, le niveau de 

motivation sera plus important que s'il y a une seule étape sommative.  

- La perception de la contrôlabilité de la tâche par l'élève 

Un élève est d'autant plus motivé qu'il a du pouvoir sur son apprentissage traitant alors 

de façon significative les informations. 

 

3.5.  Conclusion 

Les sujets traités dans la partie théorique de ce mémoire trouveront une application dans la 

pratique à travers la séquence didactique. Dans sa conception, cette dernière est basée sur 

l’importance des sens dans la présentation de la matière à enseigner, ainsi que sur 

                                                 

14 Modèle complet en annexe 3. 
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l’approche communicative de l’enseignement des langues, que je cherche à mettre en 

pratique en proposant à mes élèves de travailler sur des tâches. 

L’évaluation des caractéristiques multimodale et communicationnelle de la séquence, par 

contre, se base sur le chapitre consacré à l’acquisition du langage et sur celui traitant de la  

motivation à apprendre dans le cadre scolaire. 

 

4. L’hypothèse 

Comme nous l’avons vu plus haut, le traitement simultané d’informations visuelles est 

celui auquel les méthodes de langues actuelles font appel de manière privilégiée.  

Compte tenu de l’importance des autres sens dans la prise d’information pour les 

personnes handicapées de la vue, ce constat me permet de formuler l’hypothèse suivante : 

 

Le recours à une variété de canaux sensoriels, incluant les sens auditif, tactile, 

haptique et kinesthésique, a un impact positif sur l’acquisition de compétences 

communicationnelles et sur la motivation des élèves handicapés de la vue en cours de 

langues étrangères. 

 

5. Démarche méthodologique 

5.1.  Planification/préparation  

La phase de préparation de la séquence comporte une partie pratique de préparation d’un 

matériel didactique, qui doit permettre aux élèves d’utiliser la plus grande variété possible 

de canaux sensoriels. 

Elle suppose également une réflexion sur l’utilisation de ce matériel dans la réalisation 

d’une tâche. Dans ce but, les élèves doivent être amenés à s’engager dans des activités de 
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compréhension, de manipulation, de production et d’interaction. La réalisation d’une 

activité qui répond à ces critères (d’une tâche), situe cette activité dans l’approche 

communicative. 

Le dernier volet de la phase préparatoire concerne les élèves, qui doivent être mis au 

courant de la démarche. Ils doivent savoir que cette séquence est particulière, dans ce sens 

qu’elle vise à la fois l’acquisition de compétences communicationnelles en anglais par eux 

et l’exemplification des principes théoriques de mon mémoire. Les élèves doivent pouvoir 

distinguer clairement les moments où l’évaluation porte sur leurs acquis, de ceux où c’est 

la séquence qui est évaluée et les élèves sont simplement invités à donner leurs 

impressions et commentaires. 

 

5.2.  Réalisation pratique 

La séquence comporte trois activités, dont deux sont des pré-tâches. Leur but est de 

permettre aux élèves de se familiariser, de façon multimodale, avec les éléments 

linguistiques qu’ils vont ensuite utiliser et intégrer à leur interlangue
15

, pendant la 

réalisation de la tâche.  

La tâche sera répétée plusieurs fois, avec des partenaires différents. Ceci doit permettre 

une meilleure intégration des éléments linguistiques. Ces derniers devraient interférer de 

moins en moins avec l’attention portée sur le contenu des échanges entre élèves.  

5.3.  Evaluation 

La réalisation de la séquence sera suivie par une phase d’évaluation en deux étapes : 

- Les élèves évaluent les apports des caractéristiques multimodale et 

communicationnelle de la séquence. Ils répondent de façon individuelle à un 

                                                 

15 L’interlangue est un système linguistique unique, que l’apprenant en langue étrangère construit au fur et à mesure, en y intégrant des éléments nouveaux de la 

langue cible. Elle contient des éléments de la langue maternelle de l’apprenant, tout en étant différente de celle-ci. (traduit de : Ellis, 1997, p.33). 
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questionnaire que j’ai conçu
16

, puis participent à une discussion de groupe où ils sont 

invités à donner des informations complémentaires sur chaque point du questionnaire. 

Comme critères, j’ai défini l’acquisition de nouveaux éléments linguistiques, 

l’acquisition de nouvelles compétences communicationnelles et la motivation que les 

élèves attribuent, ou n’attribuent pas, au caractère multimodal de la séquence. 

- J’évalue la séquence du point de vue de la construction de compétences 

communicationnelles, ainsi que du point de vue du développement ou non d’une 

dynamique motivationnelle, en référence aux critères définitoires dont je rends compte 

dans le cadre théorique, à savoir la perception de la valeur, des exigences et de la 

contrôlabilité de la tâche. 

 

6. La séquence didactique 

6.1.  Description de la classe 

Le CPHV est la seule institution pédagogique spécialisée dans le domaine de la déficience 

visuelle de Suisse romande.   

La totalité des élèves scolarisés aujourd’hui dans l’institution présentent des difficultés 

autres, qui sont une conséquence ou qui se surajoutent au handicap visuel (troubles de 

l’apprentissage ou du comportement, maladie, fragilité au niveau psychologique, etc.). 

Les élèves qui ont « seulement » un problème de vue sont dans les écoles de leurs 

villages, au gymnase ou ailleurs. Nous avons, de nos jours, les possibilités techniques de 

leur permettre cet accès et la politique du canton de Vaud va clairement dans ce sens. 

La séquence didactique décrite ci-dessous est destinée à un groupe de cinq élèves en 

classe d’anglais. Ils diffèrent en âge (entre 13 et 19 ans) et en niveau de connaissances de 

l’anglais et du français. La séquence se situe dans un cours de niveau débutant. Un des 

                                                 

16 Voir exemple en annexe 3.  
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élèves n’avait jamais fait d’anglais avant, les autres en avaient déjà suivi des cours de 

durée et de forme diverses. 

Les potentiels au niveau visuel et les besoins en termes d’adaptation du matériel varient 

également. Tous les types de handicaps visuels sont présents dans ce groupe
17

.  

Cette hétérogénéité en compétences et en besoins a comme conséquence que les élèves 

progressent à des rythmes très divers.   

 

6.2.  Présentation du thème 

Le choix du thème de la séquence didactique s’est fait en fonction des constats suivants :   

Notre environnement concret et immédiat constitue un sujet de communication de base. 

C’est pourquoi le thème de la maison et de son contenu figure dans la plupart des manuels 

de langues secondes, au même titre que les salutations, la famille et les loisirs, par 

exemple.  

Aussi, dans l’interaction quotidienne entre et avec des élèves en situation de handicap 

visuel, cet environnement est mentionné plus souvent que d’ordinaire. Il peut arriver 

qu’une chaise ait été laissée au milieu du passage ou qu’un ordinateur ait été déplacé et 

l’élève doit pouvoir être averti d’une modification de son environnement habituel. 

Du point de vue de l’enseignement des langues, l’habitation est l’un des thèmes 

particulièrement délicats à traiter avec des élèves en situation de handicap visuel. Pour la 

représentation des espaces domestiques, les manuels font en effet très largement recours 

aux images. 

 

 

                                                 

17 Pour des explications supplémentaires, voir annexe 4. 
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6.3.  Description de la séquence 

L’objectif principal de la séquence est celui d’échanger des informations concernant 

l’habitation et  son contenu : chambres, pièces, meubles. Les élèves situent des meubles 

par rapport aux murs, fenêtres et autres pièces de mobilier, utilisant des prépositions de 

lieu. 

Dans la méthode MORE, le thème qui nous intéresse figure au chapitre 3 : « My 

bedroom »18. Les auteurs y proposent des documents audio (dialogues), des exercices 

écrits de grammaire et de vocabulaire, ainsi que des exercices de compréhension et 

d’expression orale.  Pour l’introduction du vocabulaire, les auteurs utilisent des images de 

meubles divers. Le dessin d’une maison sans mur extérieur, qui laisse apparaître son 

contenu et la manière dont il est disposé, sert de support à la description des différentes 

pièces. 

La séquence figurant dans ce mémoire est appelée « My house, my room » et utilise le 

chapitre 3 de la méthode MORE comme référence. Elle a été réalisée de manière 

discontinue sur une durée totale de cinq semaines, selon la présence des élèves et le 

rythme de chacun. 

Ce travail de mémoire présente trois activités de la séquence, que j’ai sélectionnées parce 

qu’elles visent une approche multi sensorielle et/ou communicationnelle de 

l’enseignement des langues étrangères. La troisième activité est conçue selon les principes 

de l’enseignement par tâches. 

 

6.3.1. Le matériel 

Les illustrations figurant dans les brochures de la méthode  MORE n’étant pas accessibles 

par les sens tactile, haptique ou kinesthésique, l’enjeu était de les remplacer par un 

matériel en trois dimensions.  

                                                 

18 Extraits en annexe 3. 
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C’est dans ce but que j’ai proposé aux élèves de travailler avec une maison de poupée en 

bois, toute simple et séparable en deux parties dans le sens vertical. Elle contenait deux 

jeux de meubles en bois identiques
19

. 

L’introduction de ce matériel était accompagnée par des explications adressées aux élèves 

sur les raisons et le but de son utilisation, afin d’éviter qu’ils ne le perçoivent comme 

infantilisant. 

 

6.3.2. Les activités 

Activité A 

Objectif : Les élèves identifient les meubles et écrivent le nom en français à côté du mot 

anglais correspondant. 

Description : Il s’agit d’une activité d’appariement entre les meubles en bois et les mots 

figurant sur une liste de vocabulaire. Elle fait suite à l’écoute d’un dialogue, dans lequel 

une jeune fille décrit sa nouvelle chambre à ses camarades d’école. 

Dans un premier temps, les meubles n’ont pas d’étiquette. Les élèves utilisent leurs 

connaissances existantes et leur intuition. 

Dans un deuxième temps, les élèves ont accès au second jeu de meubles munis 

d’étiquettes en noir et en braille, qui permettent l’autocorrection de leur liste de 

vocabulaire.  

Activité B 

Objectif : Les élèves bougent une lampe autour d’une table et définissent si elle se trouve 

dessus, dessous, derrière, à côté, etc. 

Description : Les cinq élèves sont installés devant une table, regardant tous dans la même 

direction. Ils ont à disposition deux petites tables et deux lampes en bois. 

                                                 

19 Photos en annexe 3. 
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Activité C 

Objectifs : L’E1 décrit à l’E2 la disposition des meubles qu’il a réalisée. L’E2 écoute son 

camarade et tente de reproduire une disposition des meubles qui soit identique. 

Description : Les deux parties de la maison en bois sont placées dos à dos. Un ou deux 

élèves s’installent devant chaque partie. 

Quand l’E2 a terminé la reproduction de la disposition des meubles, les deux parties de 

maison sont mises à côté l’une de l’autre et les élèves vérifient ensemble le résultat. 

 

7. Discussion de la séquence  

7.1.  Evaluation de la séquence par les élèves 

Les trois questions suivantes m’ont servi de fil rouge durant les échanges avec les élèves 

autour du questionnaire. 

1) Comment les élèves ont-ils perçu l’approche multimodale dans cette séquence ?  

Les réponses positives à la question 1, 2 et 3 du questionnaire indiquent que le fait de 

travailler avec un matériel en trois dimensions a été perçu comme aidant par les élèves. 

Ce constat a été confirmé durant l’entretien. Tous les élèves ont dit trouver 

particulièrement aidant d’avoir à disposition les meubles en bois avec les étiquettes 

collées dessus
20

. Cela leur a permis de faire un lien direct entre l’objet et le mot écrit, 

facilitant ainsi l’apprentissage du vocabulaire. Une élève a utilisé les mots suivants: « Ça 

rentre en même temps ». 

Un autre élève a exprimé comment le travail avec la maison en bois lui a permis de créer 

un lien entre le phonème et le graphème du mot anglais pour fenêtre en passant par la 

réalité physique que ce mot désigne: « Avant, pour moi le mot « window » était le mot 

                                                 

20 Voir photos en annexe 3. 
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avec les deux « w ». Je savais surtout que ça s’écrit avec deux « w », mais je ne savais pas 

quel son ça fait. Pendant l’activité, quand je disais par exemple que le fauteuil est à côté 

de la fenêtre, je savais que le trou dans la paroi se disait « ouindoh », parce que je l’avais 

entendu et dit plusieurs fois. » 

 

2) L’attention des élèves était-elle portée sur les éléments linguistiques ou sur le 

contenu de leurs échanges durant la réalisation de la tâche ? 

Les réponses des élèves aux questions 5 et 6 sont très hétérogènes et ne permettent pas 

vraiment de dégager une tendance.  

Pour la production orale, un seul des quatre élèves était concentré surtout sur le fait de 

bien expliquer pour s’assurer la compréhension du camarade. Deux autres étaient 

concentrés surtout sur le fait de trouver les mots qui permettent d’indiquer l’emplacement 

des meubles et le quatrième cherchait surtout à éviter les fautes de grammaire. 

Pour la compréhension orale, un élève se concentrait surtout sur la reproduction correcte 

de la disposition des meubles, deux autres sur la compréhension du message de leur 

camarade et le quatrième sur le fait de garder une écoute concentrée. 

Ces résultats ne permettent pas d’interprétation univoque. Ce qui paraît raisonnable de 

dire est que les élèves étaient plutôt concentrés sur le contenu que sur la forme de leurs 

messages.  

Les commentaires issus de l’entretien donnent des informations plus complètes. Un élève 

a qualifié les activités de communication avec le support de la maison en bois comme 

« vivantes », dans ce sens qu’il avait l’impression de s’exprimer « comme on parle 

vraiment », par opposition à  «comme dans les livres de cours ». 

Pendant les échanges autour de la disposition des meubles, cet élève a retrouvé 

l’importance du contenu qui prime sur la forme, ce qui lui a donné cette impression d’une 

communication vivante. En effet, dans nos conversations de la vie de tous les jours, 

l’enjeu communicationnel prend le pas sur l’exactitude grammaticale. 

Tous les élèves ont constaté qu’ils n’avaient encore jamais parlé aussi longtemps en 
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anglais que pendant les changes de l’activité C de la séquence. 

 

3) L’approche multimodale a-t-elle eu un impact positif sur la motivation des  

élèves dans cette séquence ? 

Les réponses aux questions 4 et 7 montrent que les élèves ont eu beaucoup de plaisir à 

travailler de façon multimodale et qu’ils ont eu l’impression de progresser. 

Une des élèves s’est exprimée ainsi : « Dans chaque langue, il y a deux langues 

différentes : écrire et parler. Il faut faire les deux, sinon on ne peut pas discuter avec les 

gens. Le travail avec la maison en bois m’a permis de prendre confiance pour parler, ça 

m’a beaucoup aidé . L’autre jour, j’étais à Genève avec ma copine et il y avait une dame 

qui nous a posé des questions (en anglais) avec une carte. Quand ma copine disait 

« derrière » et « devant », je comprenais. C’est là que j’ai compris que je peux me faire 

confiance pour parler. » 

A travers son expérience en ville de Genève, cette élève s’est rendu compte de la valeur 

de la tâche de communication orale, tel que le relève Tardif dans les facteurs de la 

motivation scolaire (point 3.4.2. ci-dessus). 

Par ailleurs, les nombreux commentaires positifs des élèves durant et suite à la séquence 

permettent d’en déduire que cette manière de travailler les a motivés. Les raisons de cette 

motivation seront étudiées au chapitre suivant par une mise en lien plus approfondie avec 

le modèle théorique de Tardif. 

Notons encore que mon propre investissement et ma propre motivation à la réalisation de 

cette séquence ont probablement eu un effet miroir sur les élèves.  
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7.2.  Evaluation de la séquence en référence au cadre théorique 

7.2.1. L’acquisition de compétences communicationnelles 

La séquence didactique qui fait l’objet de ce mémoire, a-t-elle réellement permis 

l’acquisition de compétences communicationnelles en anglais par les élèves ?  

Un indicateur qui va dans le sens d’une réponse affirmative à cette question est 

l’observation suivante : au bout de la deux ou troisième fois qu’ils se sont exercés à 

l’activité C, les élèves ont commencé à jouer avec la disposition des meubles, cherchant 

des dispositions de plus en plus farfelues. Une fois les éléments linguistiques intégrés, ils 

ont commencé à les utiliser de manière ludique, tout en articulant des constructions de 

phrases correctes.  

En admettant certaines similitudes entre l’acquisition de la langue maternelle et celle des 

langues étrangères, cette observation peut être vue comme un indicateur d’apprentissage, 

dans lequel l’élément de la répétition joue un rôle important.  J’aimerais revenir ici à 

Lentin (1998), citée dans le cadre théorique, à propos du développement langagier de 

l’enfant, qui nous apprend que « les répétitions (ou reprises), comme toute émission ou 

toute énonciation, révèlent un fonctionnement mental dont les productions sont chaque 

fois originales, bien que s’inscrivant dans un système » (p.51). 

Ainsi, dans les apprentissages langagiers « naturels » et hors de la classe, les enfants 

acquièrent une fonction langagière grâce à la répétition, qu’ils sont ensuite capables 

d’utiliser pour produire des énoncés qui varient au niveau du sens.  

Pendant l’activité C de la séquence, les élèves ont réalisé ce même procédé. Loin de faire 

de « bêtes » répétitions, ils ont fait fonctionner leur mental, utilisant les éléments 

langagiers récemment acquis pour produire des échanges originaux.  

Ce processus les a amenés à utiliser leur créativité et à jouer un rôle actif dans leurs 

échanges. Là encore, nous pouvons faire un lien avec Lentin (1998), qui relève que « pour 

apprendre à parler, l’enfant est actif » (p.46).  

Notons que nous retrouvons ici une référence à des enjeux communicationnels 

authentiques, un des principes de l’enseignement par tâches, dont la séquence didactique 
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est une application.  

En conclusion, il apparaît donc que ce soient les éléments de répétition et de mise en 

action des élèves au cours de la séquence, qui leur ont permis d’acquérir les nouvelles 

compétences communicationnelles dont ils font état dans leur évaluation ci-dessus. 

L’élément qui a permis aux élèves de se mettre en action et de varier leurs énoncés selon 

leurs choix, n’était autre que le matériel de la maison en bois, tridimensionnel, à toucher, 

bouger, changer par l’action des élèves. 

 

7.2.2.  Les facteurs motivants  

- La perception de la valeur de la tâche 

L’élève qui a raconté son expérience en ville de Genève lors de l’entretien, a décrit sa 

perception de la valeur de la tâche de manière très pertinente. Elle a réalisé qu’après avoir 

communiqué avec ses camarades de classe sur les questions d’emplacement de meubles, 

elle était capable de transposer les compétences acquises à l’école à une conversation de 

« la vraie vie », en pleine ville de Genève. Le commentaire sur l’aspect « vivant » des 

échanges lors de l’activité C va dans le même sens.  

Ces commentaires portent à penser que la valeur de la séquence, perçue par les élèves, est 

en lien avec le caractère authentique des échanges, ou du moins avec la possibilité de 

transposer les compétences apprises par la séquence, dans une conversation authentique.  

 

- La perception des exigences de la tâche 

Dans sa définition, Tardif explique que les évaluations formatives permettent de stimuler 

davantage la motivation des élèves qu’une seule étape sommative. L’activité C de la 

séquence offrait, en effet, de nombreuses étapes formatives. Ainsi, chaque fois que deux 

élèves engagés dans cette activité comparaient leurs dispositions respectives des meubles, 

l’écart entre les deux résultats leur donnait des indications sur l’efficacité de leur 

communication. Ce qui rendait ces étapes formatives particulièrement intéressantes est le 
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fait que les élèves pouvaient contrôler le résultat par eux-mêmes, sans dépendre d’une 

intervention de ma part.  

Une fois que les élèves avaient constaté où ils ont eu une panne dans la communication, je 

pouvais alors leur donner un feed-back de mes observations sur la cause de la panne. 

 

- La perception de la contrôlabilité de la tâche 

Tardif part ici du principe que la motivation est proportionnelle au pouvoir qu’a l’élève 

sur son apprentissage. Ceci est une question très intéressante qui mériterait un travail de 

mémoire en soi. 

Pour ramener la question au modeste cadre de la séquence du présent travail de mémoire, 

je souhaite relever qu’au fur et à mesure que les élèves ont répété l’activité C deux ou 

trois fois, la disposition qu’ils ont choisi de donner aux meubles en bois a évolué. Ils ont 

tous commencé par une disposition très classique, très réelle, avec les chaises autour de la 

table et la table de nuit à côté du lit. Au troisième essai, nous avions des lits sur la 

cheminée, des lampes sous le canapé, etc. Etant devenus plus confiants dans leurs 

échanges, les élèves ont commencé à s’amuser et à inventer des dispositions farfelues 

pour essayer de dérouter leur partenaire. Ainsi, ils avaient eux-mêmes le pouvoir, dans le 

modeste cadre de l’activité C, de faire évoluer la tâche selon leur idée.  

 

7.3.  Retour à l’hypothèse 

L’évaluation de la séquence, par les élèves et par moi-même, en m’appuyant sur le cadre 

théorique, me permet de vérifier l’hypothèse en grande partie.  

La raison pour laquelle je suis en mesure de vérifier que le recours à une variété de canaux 

sensoriels a un impact positif sur l’acquisition de compétences communicationnelles et sur 

la motivation des élèves SHV en cours de langue, est à mon avis cette mise en action des 

élèves. La création autonome de dispositions originales de petits meubles en bois leur a 

permis de devenir réellement acteurs de leurs échanges. Les éléments du cadre théorique, 
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auxquels je fais référence dans l’évaluation de la séquence ci-dessus, définissent l’action 

des apprenants comme indicateur d’apprentissage et de motivation. 

Cet accès à une implication active prend bien sûr une signification plus grande quand il 

s’agit d’élèves SHV. Ces derniers sont en effet souvent dépendants des descriptions 

fournies par leur entourage, donc passifs.  

L’implication active des élèves dans des échanges à caractère authentique constitue la 

base de l’approche communicative et de l’enseignement par tâches, deux principes forts 

de la didactique des langues actuelle. L’utilisation d’un matériel multimodal qui facilite 

l’engagement actif des élèves SHV a donc toute sa place en cours de langues étrangères.  

 

8. Conclusion générale 

A l’heure du bilan et malgré la pertinence apparente de l’hypothèse, ce travail de mémoire 

reste incomplet à plusieurs niveaux. Néanmoins,  en dépit de ses lacunes, ce document 

écrit est pourtant à saluer par sa simple existence. En effet et comme cela a déjà été 

mentionné, les publications sur les élèves SHV et leur singularité pour entrer dans les 

apprentissages scolaires sont très rares. Les traces écrites des professionnels et 

professionnelles qui ont acquis une certaine expérience dans ce domaine prennent d’autant 

plus de valeur à l’heure où l’intégration à l’école publique devient de plus en plus souvent 

une condition à l’obtention de fonds pour le suivi d’élèves SHV par le personnel de 

centres spécialisés.   

 

8.1.  Limites du mémoire 

L’input auditif et son rôle modélisant n’est pas assez mis en évidence dans le 

mémoire. Pourtant, comme nous l’avons vu dans la partie théorique concernant les 

types d’apprenants, le fait d’entendre leurs propres énoncés est une condition 

d’apprentissage pour certains apprenants de type auditif. 
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En réalité, le rôle et l’apport exacts de l’auditif dans l’enseignement des langues aux 

élèves SHV reste à étudier selon moi. Les choses sont en tous les cas plus complexes 

que le simple remplacement du visuel par l’auditif. En effet,  le caractère éphémère de 

l’auditif fait que les élèves s’en méfient comme source d’information et ils sont très 

demandeurs d’écrits. Est-ce parce que je les ai trop habitués à l’écrit ou est-ce que cela 

correspond à un besoin généralement présent chez ces élèves en lien justement avec la 

stabilité et le caractère fixe de l’écrit ? Il s’agit des questions que ce travail de 

mémoire soulève, sans nécessairement pouvoir y répondre. C’est une source de 

réflexions. 

   

8.2.  Ouverture et pistes nouvelles 

Revenons encore une fois à mon hypothèse de travail. Je me demande dans quelle mesure 

elle pourrait être posée comme suit : 

Le recours à une variété de canaux sensoriels, incluant les sens auditif, tactile et 

kinesthésique, a un impact positif sur l’acquisition de compétences et sur la motivation 

des élèves. 

Peut-être que ma pensée prend ici trop de raccourcis. Et pourtant, alors que le recours à 

une diversité de canaux sensoriels et l’introduction séquentielle et explicite de la matière 

semble se construire comme une évidence pour l’enseignement aux élèves SHV, on peut 

se demander dans quelle mesure d’autres en profiteraient également ? 

Pour donner plus de relief à mes propos, je souhaite faire référence à un ouvrage récent 

sur la dyslexie, par deux auteurs du Québec (Rief et Stern, 2011). Abordant les stratégies 

d’enseignement de l’orthographe destinées à un public d’élèves dyslexiques, Rief et Stern 

(op.cit) mentionnent la méthode Orton-Gillingham. Sans rentrer dans les détails ici, cette 

méthode préconise que pour être efficace, cet enseignement devrait être « multisensoriel, 

séquentiel et différentiel, cumulatif, individualisé et explicite » (p.131). 

Quel est donc le point commun entre les élèves SHV et ceux qui présentent une dyslexie ? 

Suite à une discussion sur ce sujet avec une collègue d’études, je suppose que c’est le 
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rapport au langage, que ce soit dans la  L1, L2 ou langue étrangère. En d’autres termes, 

l’apprentissage de la/des langue(s) pose problème à de nombreux élèves, qu’ils soient 

porteurs d’une déficience sensorielle, qu’ils présentent des difficultés d’apprentissage 

identifiées comme telles ou non, puisque de mon point de vue, c’est le rapport au langage 

en tant que médiateur des apprentissages qui est à interroger.  

 

 

Si je reviens à l’enseignement multimodal des langues étrangères aux élèves SHV du 

groupe d’anglais, nous avons vu que le thème de la maison a été traité à l’aide de la 

maison de poupée de mes collègues des classes « des petits ». Les thèmes suivants dans 

leur programme étaient ceux  du corps humain et des vêtements. C’est alors ma collègue 

ergothérapeute qui m’a dépannée pour donner forme à ces thèmes. En effet, son local 

foisonne de trésors à toucher et à manipuler, qu’elle me prête avec enthousiasme.  Mais, je 

me rends bien compte que ma situation particulière d’enseignante de langues étrangères 

dans un centre comme le CPHV est privilégiée. En effet, du matériel d’une grande 

diversité et en grande quantité se trouve à portée de main. Il suffit de demander aux 

collègues des autres étages.  

Pour les enseignantes de l’ordinaire, la réalité est autre. A part le plus grand nombre 

d’élèves dans leurs classes, elles ne côtoient pas quotidiennement des collègues des autres 

cycles et d’autres corps de métier.  

Ainsi, un des rôles nouveaux d’un centre spécialisé comme le CPHV pourrait être la 

fabrication et la mise à disposition de matériel scolaire favorisant l’approche multimodale 

pour les classes d’intégration des élèves SHV. Les camarades de ces derniers auraient de 

grandes chances d’en bénéficier et la présence de l’élève SHV pourrait représenter l’accès 

à des ressources originales pour ses enseignantes et camarades. Une piste, de mon point de 

vue, à explorer. 
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- Illustrations de la méthode MORE (Puchta, H. et Stranks, J. 2008) – pages 48, 49 

- Le modèle de Flessias-Lussier – page 50 

- Les facteurs de motivation scolaire d’après J. Tardif – page 51 
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MORE1, Puchta, H. et Stranks, J., (2008) 
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Le modèle Flessas-Lussier en quatre quadrants (1995) 

(Flessias, Lussier, 2001, p. 81) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

  

 

 

 

 SEQUENTIEL VERBAL 

              ou 

 Savoir comment dire 

 

 

° Utiliser à bon escient les mots du 
vocabulaire 

° Organiser des phrases complexes en 
respectant les règles syntaxiques et 
grammaticales d’usage 

° Ordonner de façon logique le 
déroulement d’un exposé, en tenant 
compte du déroulement chronologique 
des faits 

 

SEQUENTIEL NON VERBAL 

               ou 

     Savoir comment faire 

 

 

° Repérer dans un ensemble visuel ou 
mélodique le ou les éléments qui sont 
inexacts ou discordants pour permettre 
leur correction. 

 

° Être attentif à la qualité de l’exécution 
(i.e. précision du geste, souci du détail, 
présentation soignée) 

      SIMULTANE VERBAL 

                     ou 

 Savoir organiser et créer à                 
travers le langage 

 

° Synthèse d’éléments d’information  

° Raisonnement analogique ou 
métaphorique par évocation d’images 
mentales 

° Créativité littéraire, systèmes de 
pensée, organisation des 
connaissances….  

° Schématisation d’énoncés verbaux, 
tableaux synoptiques. 

° Maîtrise du vocabulaire conceptuel. 

 

 

SIMULTANE NON VERBAL 

                    ou 

Savoir organiser et créer à travers 
l’expérience 

 

° Organisation en un tout complexe. 

° Raisonnement analogique sur une 
structure d’ensemble (relations non-
verbales). 

° Créativité artistique (compositions 
musicales, sculpturales, scéniques). 

° Conception de modèles originaux à 

partir d’intuitions scientifiques 

° Représentation des rapports spatiaux 
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Les facteurs de motivation scolaire d’après J. Tardif  

(Tardif, 1997) 

Facteurs appartenant au système des conceptions sur les buts de l’école et l’intelligence : 

a) Les conceptions sur les buts de l’école évoluent chez les enfants. Au départ ils 

privilégient la poursuite d’objectifs personnels, s’engagent et participent activement. 

Ensuite, ils peuvent se heurter à une conception de l’école où les buts d’apprentissage 

s’estomperaient au profit de buts d’évaluation comparant et classant les élèves ; 

soumis à une pression de conformité les élèves s’engageraient moins et viseraient à 

faire valider leurs compétences en recueillant le plus de jugements favorables (le 

moins de défavorables.  

b) La conception de l’intelligence, sous l’influence de situations d’échecs, évolue de la 

notion de capacité évolutive à celle d’un état stable sur lequel on ne peut plus 

agir…..justifiant un retour en échec. 

c) Les facteurs du système de perception de sa tâche par l’élève déteminent en partie son 

engagement, sa participation et sa persistance. Ce sont : 

- La perception de la valeur de la tâche 

L’élève accepte de s’engager et de participer, il est motivé dans la mesure où il 

reconnaît que la tâche présentée a des retombées utiles et fonctionnelles dans sa vie 

actuelle ou future. 

- La perception des exigences de la tâche 

Elle comporte quatre volets : les étapes de réalisation, les stratégies requises, le 

prérequis (ou connaissances antérieures disponibles), les critères de réussite qui seront 

retenus. Si l’enseignement comporte des évaluations formatives, le niveau de 

motivation sera plus important que s’il y a une seule étape sommative. 

- La perception de la contrôlabilité de la tâche 

Un élève est d’autant plus motivé qu’il a du pouvoir sur son apprentissage traitant 

alors de façon significative les informations. 
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Questionnaire pour l’évaluation de la séquence didactique (avec réponses des élèves) : 

 

Activité 1 : 

Pour la première activité de la séquence sur les maisons, tu as dû identifier des objets en bois 

et les mettre en lien avec des mots en anglais sur une liste de vocabulaire. Tu as toi-même 

complété la liste de vocabulaire par les mots en français. 

 

1. J’ai trouvé qu’apprendre les listes de vocabulaire 11 et 12 était : 

(Mets une croix au début de la ligne qui correspond) 

- super facile : 1 

- facile : 3 

- difficile 

- très difficile 

 

2. J’ai trouvé que le fait d’avoir des objets à regarder et à toucher était : 

(Mets une croix au début de la ligne qui correspond) 

- Intéressant : 2 

- Motivant : 2 

- Perturbant 

- stupide 

 

Activité 2 : 

Après avoir découvert les noms des meubles, nous avons pris les deux tables et les deux 

lampes et vous avez bougé la lampe autour de la table. Tu as appris de cette manière comment 

dire que la lampe est sur la table, à droite de la table, derrière la table et ainsi de suite.  

(Pour la question 3 tu peux mettre plusieurs croix, si tu veux) 

 

3. Déplacer la lampe réellement  autour de la table m’a permis : 

- de comprendre beaucoup plus facilement les mots comme « next to » ou « under » : 4 

- d’apprendre en m’amusant : 2 

- de me rappeler plus facilement des mots : 4 
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Au contraire, déplacer la lampe autour de la table : 

- m’a embrouillé l’esprit 

- était une perte de temps  

- m’a empêché de me rappeler des mots 

 

Activité 3 : 

Plusieurs fois, tu as fait une activité de communication avec un camarade où vous avez 

placé des meubles dans la maison en bois et ensuite essayé de refaire la même  disposition 

de l’autre côté. 

 

4. Au cours de cette activité j’ai appris à parler l’anglais 

(Mets une croix au début de la ligne qui correspond) 

- beaucoup mieux : 1 

- un peu mieux : 2 

- comme avant : 1 

- moins bien qu’avant 

 

5. Quand j’écoutais, je me suis surtout concentré sur : 

(Mets une croix au début de la ligne qui correspond) 

- écouter mon camarade : 1 

- comprendre ce que mon camarade disait : 2 

- me rappeler le nom des meubles 

- reproduire la disposition des meubles correctement : 1 

 

6. Quand je parlais, je me suis surtout concentré sur : 

(Mets une croix au début de la ligne qui correspond) 

- me rappeler les noms des meubles 

- comment dire la place des meubles : 2 

- éviter de faire des fautes de grammaire : 1 

- bien expliquer à mon camarade pour qu’il me comprenne : 1 

 



 

 

 

Sygrove Vuillemin Sybil 06/ 2011 53 /70 

 

7. Pendant le travail avec la maison en bois que j’ai pu voir, toucher et bouger j’ai 

eu : 

(Mettre une croix au début de la ligne qui correspond) 

- beaucoup de plaisir : 4 

- pas mal de plaisir 

- un peu de plaisir 

- pas de plaisir 
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Illustrations du matériel didactique : 

 

Image 1 : La maison en bois, qui forme deux parties séparables dans la sens de la verticale, avec les deux jeux de 

meubles. 

 

 

Image 2 : les meubles en bois munis d’étiquettes en noir et en braille 
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Image 3 : Détail d’une étiquette 

 

 

 

Image 4 : Détail de l’étage supérieur 
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Image 5 :  

Suite à l’échange entre deux élèves sur la disposition des meubles, ils ont mis les deux moitiés de maison côté à côte et 

comparent. On peut voir que l’élève qui a reproduite la disposition de son camarade a bien compris quels meubles il 

devait utiliser et à quel étage il devait les mettre. Par contre, on constate aussi quelques imprécisions sur l’emplacement 

exact des meubles par rapport aux murs. 
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4. Pour en savoir plus…  

Où se situe la limite entre une vision diminuée, comme lors d’une myopie par exemple et 

un handicap visuel ? Selon la classification de l’OMS21, qui date de 1992 et devrait être 

prochainement remplacée par la Classification internationale des fonctionnements (CIF), 

une personne est considérée comme handicapée visuelle lorsque son acuité se situe en-

dessous de 30% et/ou si son champ visuel est significativement restreint. Sur le plan 

pratique, cela veut dire qu’elle aura probablement des difficultés à lire, à écrire et à se 

déplacer. 

 

Les principales causes de cécité pour les enfants de 0 à 18 ans sont 22 : 

Malformations congénitales   18,7% 

Rétinopathie de la prématurité   17,8% 

Atrophie optique                16,9% 

Cécité centrale     16,1% 

Rétinite pigmentaire    6,2% 

Cataracte congénitale    5,4% 

Affections de la choroïde               5,4% 

Buphtalme (glaucome)    3,6% 

Dégénérescence maculaire   3,5% 

Décollement de la rétine               1,7% 

Atteintes traumatiques    1,7%  

Autres      3,0% 

Total      100% 

    

Si une grande partie des déficiences visuelles sont stables, une autre partie entraine une 

                                                 

21 Définition pour l’OMS (Bangkok) de 1992, rapporté dans « Vision 2020 et Basse Vision dans le monde ». Problèmes, défis et solutions. Points de vue, Ed by 

Essilor, n°57, p 13-17 2007 Resnikoff S. 

22 Selon l’étude de Krumpaszki et Klauss, effectuée en 1985 sur un échantillon représentatif de la population des pays industrialisés (in Vallat, 2011) 
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péjoration de la vue selon un processus évolutif. Il s’agit d’une évolution par stades 

successifs et qui peut mener jusqu’à la cécité complète.  

A noter encore que lors d’une diminution progressive de la vue, l’individu ne se rend pas 

forcément compte qu’il voit moins qu’avant. L’adulte qui perd la vue aura tendance à 

compenser en trouvant des solutions et arrangements qui lui permettent de continuer ses 

activités le plus longtemps possible. Un enfant qui a toujours expérimenté le monde avec 

une vue diminuée ou absente, doit passer par des expériences marquantes où il se rend 

compte tout-à-coup qu’il est différent. Donc, il peut y avoir un écart entre l’acuité visuelle 

déficiente d’un individu et la conscience qu’il en a.23 

 

Les principaux types de handicap visuel et leur prise en compte en 

classe 

Afin de mieux définir les besoins des élèves SHV en termes d’adaptations, il est important 

de faire la distinction entre différents types de handicap visuel.  

Une première distinction est à faire entre les élèves atteints de cécité et ceux qui vivent 

avec un potentiel visuel préservé. Parmi ces derniers existent trois différentes façons de 

« mal voir » qui seront brièvement décrites. 

L’élève fonctionnellement aveugle : 

    Un élève dit fonctionnellement aveugle peut avoir quelques perceptions visuelles. Il 

peut voir une source de lumière ou reconnaître des couleurs, par exemple. Mais, malgré ce 

potentiel visuel, il « fonctionne » comme une personne aveugle. C’est-à-dire qu’il utilise 

ses sens du toucher et de l’ouïe comme modes principaux d’acquisition d’informations. 

Aussi, il lit et écrit en braille et utilise au maximum tous les autres sens que la vue.  

 

                                                 

23 Pierre Griffon, psychologue clinicien, Fondation Hospitalière Sainte-Marie, Paris  (Les aspects psychologiques du handicap sensoriel, cours organisé à la HEPL 

par l’Union Centrale Suisse pour le Bien des Aveugles en septembre 2010)   
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L’élève fonctionnellement voyant : 

On parle d’un élève fonctionnellement voyant quand ce dernier fait appel à son potentiel 

visuel comme mode principal d’acquisition d’informations. Il lit et écrit en « noir »24, avec 

des caractères imprimés agrandis. 

Les différentes affections organiques entraînent trois types de malvoyances, aux gênes 

fonctionnelles correspondantes25 : 

Perception totale, mais floue 

Les affections oculaires qui entraînent ce type de perception visuelle ne restreignent pas le 

champ visuel, mais la personne aura du mal à voir les contrastes et à estimer les distances. 

Elle ne pourra pas voir  le relief et les couleurs sont souvent atténuées. 

A l’école, les répercussions de cette vision floue ne seront pas les mêmes selon les 

situations d’enseignement. De manière générale, l’élève perçoit mal son environnement : 

l’enseignant, les camarades, tout ce qui est présenté à plus d’un ou deux mètres. 

Ces difficultés peuvent aller, dans certains cas, jusqu’à une impossibilité de voir quoi que 

ce soit de loin, même si des perceptions lumineuses permettent une certaine autonomie à 

l’intérieur de la classe. 

Vision périphérique avec scotome central 

Le scotome est une perte ou une altération de la vision dans une zone limitée du champ 

visuel. Seule la rétine périphérique fonctionne mais cette partie de la rétine ne discerne 

pas les détails. L’élève est à l’aise dans ses déplacements et dans sa connaissance de 

l’espace intermédiaire et lointain. Il dispose d’une sensibilité au mouvement. L’acuité 

visuelle est très faible (plus ou moins 1/10e). 

                                                 

24 Le terme « en noir » est utilisé pour les caractères imprimés à l’encre et lus visuellement, par opposition à l’écriture « braille », constituée par des combinaisons 

de points (au maximum six) imprimés en relief et lus avec les bouts des doigts   

25 : Guide pour les enseignants qui accueillent un élève présentant une déficience visuelle, Direction de l’enseignement scolaire, Ministère de l’Education Nationale, 

France, 2004. 
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Un élève qui présente un scotome central, donnera l’impression de se déplacer sans peine, 

de reconnaître les personnes et les objets autour de lui. Mais, avec un « trou » au milieu de 

son champ visuel, il lui sera très difficile de travailler sur des documents écrits en noir, 

même agrandis. On peut envisager alors l’apprentissage du braille. 

 Vision tubulaire 

L’élève voit comme à travers un canon de fusil. Le champ de vision peut être plus ou 

moins étendu, de plus ou moins bonne qualité, avec une vision nocturne réduite. 

L’acuité visuelle peut être normale, car la rétine centrale (fovéa) est un analyseur 

d’images. La discrimination visuelle centrale étant souvent intacte, l’élève peut lire en 

noir. 

Un élève avec une vision tubulaire peut surprendre parce qu’il arrivera à lire sans 

problème l’extrait de texte qu’on lui a présenté. Par contre, s’il s’agit de repérer certains 

mots ou passages dans le texte, il aura besoin de beaucoup plus de temps que ses 

camarades pour accomplir cette tâche, qui demande une vision d’ensemble du texte. Ce 

même élève pourra repérer un trombone qui est par terre devant lui, par contre se cogner 

contre la porte en sortant de la salle.  

 

L’enseignement accessible aux élèves SHV 

Ce chapitre met en lumière quelques pratiques générales qui facilitent l’accès à 

l’enseignement pour les élèves SHV et qui sont transposables à toutes les branches 

enseignées en classe.  

 

Adaptations générales 

Les élèves malvoyants sont en général très sensibles à la lumière et leurs 

« performances », ainsi que leur confort oculaire, varient avec la luminosité. La lumière 

du soleil éblouit et ils préfèrent généralement une lumière artificielle, dirigée de manière à 

éviter les reflets et les ombres. Il faut, si possible, les laisser choisir leur place en classe, 



 

 

 

Sygrove Vuillemin Sybil 06/ 2011 61 /70 

 

étant donné que la luminosité change d’un endroit à l’autre. 

Les élèves avec une vision tubulaire peuvent parfois voir au tableau s’ils sont placés à une 

distance bien précise. Ils peuvent voir de petites surfaces du tableau et parcourir un texte 

ou une image en bougeant les yeux et la tête. 

Dans les classes spécialisées pour élèves SHV, le tableau noir ou blanc n’est pas ou 

vraiment très peu utilisé. Les élèves plus âgés (dès 10 ans env.) travaillent sur ordinateur 

et peuvent consulter un document de manière collective grâce au serveur interne de 

l’école. 

Si un élève SHV fréquente une classe ordinaire, il appartient à l’enseignante de garder à 

l’esprit que les élèves SHV ne voient généralement pas au tableau. Il est important de lire 

à haute voix tout ce qui est écrit, ou de rendre les informations visuelles accessibles sur 

l’ordinateur de l’élève concerné. Cette dernière solution présente l’avantage de lui donner 

accès à l’orthographe des mots, ce qui n’est bien sûr pas le cas si les informations du 

tableau sont lues à haute voix.  

Les enseignantes procurent une multitudes d’aides visuelles, sous forme de matériel 

pédagogique, de gestes ou de mimiques qui devront avoir un caractère beaucoup plus 

verbal en présence d’un élève SHV. Ces derniers seront aidés si nous évitons de désigner 

en disant simplement « ceci », « cela » ou « ici » et « là-bas ».  

Que l’élève SHV lise en braille ou en noir, il ne dispose d’aucune vision globale des 

documents sur lesquels il travaille, mais les découvre progressivement, ligne par ligne. 

Lorsque nous lui donnons du travail à faire sous forme d’exercices ou de tâches écrites, il 

ne peut pas se rendre compte de la nature de l’exercice et de ce qui sera attendu de lui en 

un coup d’œil comme ses camarades. Là encore, il faut être très explicite. 

Prenons, par exemple, un exercice en classe de langue étrangère, où il s’agit de choisir des 

mots dans une liste et de les insérer dans un texte à trous. Les élèves voyants vont 

probablement aborder le texte en regardant les illustrations, s’il y en a. Ensuite, ils vont se 

rendre compte de la taille et du genre de texte en le feuilletant. Une autre stratégie 

d’anticipation dont ils peuvent faire usage serait la lecture de la conclusion ou des sous-

titres. Tous ces indices aident le lecteur dans la compréhension du texte en le mettant sur 
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la bonne piste. Sans indication de la part de l’enseignante, il est difficile pour l’élève SHV  

de savoir quels indices sont contenus dans le document et comment celui-ci est structuré. 

Il est aidant de présenter des exercices de ce type à un élève SHV d’une façon qui 

ressemble à ceci : 

« Il s’agit ici d’un exercice sous forme de texte avec des trous. Au début, il y a quatre 

questions relatives au texte, puis vient le texte qui contient les trous. Je t’ai imprimé la 

liste de mots sur une feuille à part. Il s’agit de choisir les mots pour compléter le texte. Le 

sujet du texte est la disparition de la banquise au Pôle Nord.  

Commence par lire le texte et la liste de mots, puis introduis les mots dans le texte selon le 

sens et réponds aux quatre questions en dernier.»  

 

La présentation des documents écrits 

Le CPHV dispose d’un service de transcription pour l’adaptation des documents écrits aux 

besoins des élèves SHV, que ces derniers soient scolarisés en institution ou à l’école 

publique. Les livres et manuels scolaires sont passés au scanner par du personnel 

spécialisé, puis corrigés et retravaillés au niveau de la mise en page. Ensuite, ils sont 

imprimés en caractères agrandis ou en braille selon les besoins. Si l’élève travaille sur 

ordinateur, ils peuvent être rendus accessibles directement sur une clé USB, par exemple.  

L’ordinateur est devenu un outil incontournable pour la scolarisation des élèves dès l’âge 

d’environ dix ans. Les élèves non-voyants travaillent sur des ordinateurs équipés d’une 

ligne braille et d’un programme spécifique appelé JAWS. Grâce à cet équipement, ils 

peuvent lire (ligne braille) et entendre (voix synthétique) le texte qui s’affiche à l’écran. 

Ils connaissent le clavier par mémoire gestuelle et écrivent en utilisant les raccourcis 

clavier au lieu de la souris (voir illustration en fin de chapitre). 

Malgré le fait que l’ordinateur soit devenu un outil précieux et incontournable, la lecture à 

l’écran avec caractères agrandis est une activité qui fatigue les yeux et peut provoquer des 

maux de tête.  
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Les élèves malvoyants apprécient de changer de support et de travailler tantôt sur 

l’ordinateur pour des exercices qui ne contiennent que peu de texte, tantôt sur des 

documents imprimés pour la lecture de textes plus longs. 

Que ce soit sur écran ou sur papier, les polices les plus faciles à lire et donc à privilégier 

sont Arial et Verdana. On peut imprimer jusqu’à des tailles de police très importantes (le 

plus couramment entre taille 22 et 26, mais parfois jusqu’à 36. Certains élèves ont besoin 

d’une impression en caractères gras. 

 

 Les aspects psychologiques du handicap visuel dans le cadre de l’école 

Ce chapitre a comme but de rendre le lecteur attentif à un certain nombre de mécanismes 

de compensation qui peuvent prendre beaucoup d’ampleur et ainsi empêcher l’élève 

d’investir les apprentissages.    

 Il n’est pas toujours facile de savoir quelle attitude adopter en tant qu’enseignante face à 

un élève en situation de handicap visuel. La baisse des exigences peut parfois être 

nécessaire, mais ne devrait pas être la norme. Elle repousse les problèmes à plus tard, tout 

en les amplifiant. 

La question centrale est de savoir comment on peut aider tel ou tel élève à apprendre, que 

ce soit en agissant sur la manière de présenter les savoirs, les moyens dont dispose l’élève 

pour traduire ces savoirs sur un support écrit ou la place de l’élève dans le groupe classe. 

 En ce qui concerne les interactions avec des élèves SHV, il n’y a nul besoin d’éviter les 

verbes « voir » et « regarder ». On peut tout-à-fait inviter  un élève aveugle à « regarder 

l’exercice 3 » ou lui demander ce qu’il a « vu en page 6 ».  Voir  et  regarder  prennent 

simplement la signification de découvrir, par le sens qui permettra de le faire : toucher 

(écriture braille), ouïe, odorat.  

Ce qu’il importe cependant à garder en tête quand on enseigne à des élèves SHV, sont les 

efforts que ces derniers font pour arriver aux mêmes résultats que leurs camarades qui 

sont au bénéfice de deux yeux qui fonctionnent bien. Les élèves SHV peuvent arriver aux 

mêmes résultats, mais l’investissement en termes de temps et de fatigue est plus élevé.  
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Chaque jeune a sa propre façon de « s’accommoder » de sa déficience sensorielle et 

j’observe que dans le désir de correspondre à la norme, certains élèves SHV cherchent à 

« cacher » ou en tout cas minimiser leurs problèmes visuels. Certains ont perfectionné 

cette pratique pendant des années et ils sont occupés bien davantage à masquer le déficit 

visuel par toutes sortes de stratégies, qu’à apprendre le contenu de notre cours. Ces élèves 

peuvent apparaître comme ayant des difficultés d’apprentissage, voire des limitations au 

niveau cognitif ou des troubles du comportement. Le rôle qui incombe à l’enseignante qui 

accueille un élève enfermé dans cette manière de fonctionner, est d’aménager un 

environnement scolaire où le handicap peut être reconnu, sans  mettre l’élève dans une 

situation d’exclusion ou d’humiliation (plus facilement dit que fait, j’en conviens…). 

L’élève qui peut dire : « Madame, je n’arrive pas à voir », tout en se sentant en sécurité 

dans sa classe, est un élève soulagé d’un poids immense. Cet élève peut dès lors se 

concentrer sur les apprentissages.  

J’observe qu’une attitude la plus naturelle possible de la part de l’enseignante aide l’élève 

à accepter la situation de handicap durant les cours. La déficience visuelle, il faut en 

parler, maintenant reste à savoir comment. Tout en montrant notre volonté de tenir compte 

de ses difficultés éventuelles, nous pouvons encourager l’élève à prendre la responsabilité 

de nous informer de ses besoins. Ainsi, nous pouvons trouver des solutions ensemble et 

favoriser le dialogue. 

 

Le mot de la fin 

Certains aspects des répercussions d’une déficience visuelle sur le développement de 

l’enfant et des apprentissages langagiers ont été mis en évidence. Ces répercussions se 

traduisent, en effet, principalement par des difficultés à surmonter. La déficience visuelle 

rend les apprentissages plus difficiles de manière générale. Ce constat n’enlève rien à la 

valeur des nombreuses capacités et stratégies que les élèves SHV développent pour 

avancer dans la vie, bien au contraire.   

Le développement de la mémoire pourrait être cité comme exemple, qu’elle soit auditive 
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ou spatiale. En outre, je suis souvent impressionnée par la persévérance dont font preuve 

mes élèves pour arriver à la construction de représentations complètes à partir 

d’informations qui restent partielles. 
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Cette élève vérifie de la main gauche sur la ligne braille les modifications qu’elle effectue de la main droite sur le 

clavier. 

 

L’alphabet braille est constitué de différentes combinaisons d’un maximum de six points. La ligne braille 

informatisée, par contre, présente 8 points par lettre (voir explications sur table braille informatique française ci-

après). 
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Les élèves fonctionnellement voyants utilisent le programme ZOOMTEXT pour agrandir le 

texte sur leur écran : 

 

 

 

Ce texte est agrandi 6 fois. La lecture avec un agrandissement aussi important sur un écran d’ordinateur portable 

demande de nombreux allers-retours sur la ligne et complique énormément l’orientation dans le texte.  

 

 

 

Avec un agrandissement de 6 fois sur un écran plus grand, on arrive à une plus grande quantité de texte visible 

simultanément, mais l’orientation reste difficile. 
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Le système braille traditionnel et informatique 

« (….) le système braille de base est constitué d’une cellule de deux rangées verticales 

comportant chacune trois points, nommés par convention (de haut en bas) : points 1, 2 et 3 

pour la colonne de gauche, points 4, 5 et 6 pour la colonne de droite. 

Les caractères braille sont formés par des combinaisons de ces points qui peuvent être soit 

présents, soit absents. Un tel système permet par conséquent d’obtenir 64 symboles 

(espace compris). 

Or, on conçoit bien que 63 signes braille ne permettent pas d’afficher tous les symboles de 

l’imprimé. Dans le braille traditionnel « six points », l’astuce consiste à recourir à la fois à 

des préfixes (pour signaler la majuscule d'une lettre, la valeur numérique du signe qui 

suit…), et à des « symboles composés ». Dans le cas d’un système informatique, l’astuce 

consiste à augmenter la cellule braille de base de deux points supplémentaires, appelés 

points 7 et 8, situés respectivement sous les points 3 et 6. 

Si les textes imprimés sur un support papier continuent d’être reproduits en « braille six 

points » – ce qui permet une meilleure lisibilité –, l’informatique a nécessairement recours 

au « braille huit points », grâce auquel tout caractère affiché sur un écran est représenté 

par un seul symbole braille. Ainsi, par exemple, le caractère « a majuscule » est représenté 

en braille six points par la lettre a, précédée d’un préfixe appelé « indicateur de 

majuscule », tandis qu’en braille huit points, traditionnellement, on représente un 

caractère majuscule en ajoutant à la lettre minuscule le point 7 (dans notre exemple : 

points 1 et 7). Ce mode d’affichage « un-pour-un » est nécessaire pour que l’utilisateur 

d’une plage tactile ait une représentation fidèle de la disposition du contenu de l’écran ; 

cette exigence est encore plus vraie lorsqu’il s’agit de contrôler certaines mises en page ou 

dispositions (tableaux, retraits de paragraphe, tabulations, centrages, etc.). » 

 

Tiré de : Table braille informatique française « TBFR2007 » 
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Résumé : 

Ce mémoire professionnel met en évidence la pratique d’adaptation didactique d’une 

enseignante spécialisée, dans le cadre des cours d’anglais, au Centre pédagogique pour 

élèves handicapés de la vue (CPHV), à Lausanne. 

La partie théorique reflète le contexte complexe d’une telle pratique, qui doit tenir compte 

des principes actuels de la didactique des langues et cultures, aussi bien que de la 

singularité avec laquelle les élèves en situation de handicap visuel construisent leurs 

représentations.  

La partie empirique traite de la transposition didactique d’une unité d’enseignement, issue 

d’une méthode d’anglais, dans le contexte particulier d’une école spécialisée pour élèves 

dont la vue est déficiente. Elle relate la conception, la réalisation pratique et l’analyse 

d’une séquence didactique. Cette séquence se base sur les principes de l’approche 

communicative, issue de la didactique des langues et cultures. Cette approche est mise en 

pratique par la réalisation d’une tâche, répondant aux principes de l’enseignement par 

tâches. 

L’adaptation de la séquence à son public cible se base sur une approche multimodale. Les 

élèves ont la possibilité d’utiliser une variété de canaux sensoriels pendant la réalisation 

de la tâche.  

La séquence est analysée du point de vue de l’acquisition de compétences 

communicationnelles par les élèves, mais également du point de vue de la dynamique 

motivationnelle de l’approche multimodale auprès de ce public. 

En complément, le lecteur trouvera des informations sur les principaux types de handicap 

visuel et sur leurs répercussions d’ordre fonctionnel. Il trouvera également des indications  

pratiques sur l’adaptation de l’environnement scolaire, matériel et humain, aux besoins 

d’élèves en situation de handicap visuel. 

Mots-clés : 

Déficience visuelle – Enseignement des langues étrangères – Adaptations didactiques 


