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La demande d’aide chez des éléves
du second degré avec déficience visuelle :
guelles spécificités ?

Minna Puustinen, Mélissa Arneton & Nathalie Lewi-Dumont*

Résumé

Cet article s'intéresse a la notion d'aide qui se trouve a la croisée de la progression des éleves
et de leurs conditions de scolarité. Il fait suite aux travaux relatifs aux adaptations proposées
par le milieu scolaire pour rendre les apprentissages accessibles & tous les éléves. Etudier les
stratégies interactives d'acquisition de connaissances mises en place par I'éleve permet de
mieux comprendre comment il se saisit des aides didactiques, humaines ou techniques qui lui
sont proposées. Notre objectif est d'explorer les spécificités de la demande d'aide en
mathématiques d’éleves avec déficience visuelle selon qu'ils soient aveugles ou malvoyants.
Un questionnaire de vingt-cing items a été créé et adressé a des collégiens et lycéens
concernant leurs comportements de demande d’aide en mathématiques en classe (durant les
enseignements disciplinaires) et en dehors de I'école (révisions, devoirs a la maison). Il nous a
permis de décrire le comportement déclaré de demande d'aide de quatre éléves aveugles et de
douze éleves malvoyants. Ces résultats sont mis en perspective avec ceux d’éléeves voyants
étudiés plus fréquemment dans la littérature.

Confronté a un exercice (trop) difficile, en classe ou a la maison, un éléve a le choix entre
plusieurs stratégies : il peut abandonner face a la difficulté, persister a travailler seul (en relisant
bien la consigne, en soulignant les mots-clés...), rechercher des informations complémentaires
(par exemple dans un livre, un document trouvé sur internet) ou demander de l'aide a quelqu’un
de plus compétent — I'enseignant, un camarade, ses parents, un expert en ligne sur un site
d’aide aux devoirs, etc. Dans cet article, nous nous intéresserons a cette derniere stratégie. Plus
précisément, nous décrirons la stratégie de demande d’'aide chez des éléves du second degré
avec déficience visuelle. Cette population peu étudiée dans les travaux portant sur la demande
d’aide est I'occasion de confronter ce concept a un public présentant des caractéristiques
spécifiques.

| 1. Lademande d’aide chez I'éléve

On parle de demande d'aide lorsqu’'un éléve prend conscience de son besoin d'aide, décide
d’avoir recours a une personne plus compétente que lui et lui adresse une demande. La
demande d’'aide est aujourd’hui considérée comme une stratégie d’apprentissage reflétant une
attitude autorégulée : un éléve capable d'évaluer son besoin d'aide, de cibler une personne
ressource et de lui adresser une demande dont la réponse va lui permettre de progresser dans
ses apprentissages montre qu'il est capable de gérer son apprentissage de facon autonome
(Puustinen, 2013 ; cf. Zimmerman & Martinez Pons, 1986).

Comparée a d’'autres stratégies d'apprentissage autorégulé, la spécificité de la demande d’'aide
est d'impliquer une interaction sociale entre celui qui demande de I'aide et celui qui y répond. En
somme, le processus de demande d’aide ne peut aboutir sans l'intervention de ce dernier. Dans
ce contexte, Fayda Winnykamen (1992, 1993) a montré que la demande d’aide pouvait étre
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considérée comme une forme particuliere de tutorat ; I'initiative de I'interaction est alors prise par
le « novice » ou le « tutoré » et non par le tuteur (Puustinen et al., 2009). De plus, la demande
d’aide permet une approche particuliere de la zone proximale de développement: I'éleve qui
adresse sa demande a un « expert» pense pouvoir effectuer, grace a l'aide de celui-ci, une
tache qu'il n’était pas encore capable de résoudre seul (Puustinen, 1998).

Dés le début des années 1980, les recherches sur la demande d’aide (Nelson-Le Gall, 1981,
1985) ont montré que I'on pouvait demander de 'aide pour des motifs différents et que seules les
demandes dites instrumentales (c’est-a-dire quand I'éleve cherche a obtenir un petit indice ou a
comprendre le principe de résolution de facon a pouvoir finir son exercice seul) étaient
véritablement bénéfiques aux apprentissages et pouvaient étre considérées comme une
stratégie d’apprentissage autorégulé. Les demandes substitutives (I'éleve demande la bonne
réponse) ou de confirmation (il cherche a vérifier s'il a bien compris la question ou si sa réponse
est bonne par exemple) correspondent a d’'autres objectifs : faire faire I'exercice par quelqu’un
d’autre pour les premiéres et se rassurer pour les secondes (Puustinen, 2013).

| 2. Les éléves avec déficience visuelle

La déficience visuelle (malvoyance et cécité) est devenue assez rare dans les pays développés
chez les enfants, et plus encore la cécité compléte de naissance?. L'Organisation mondiale de la
santé (OMS), en se fondant sur la Classification internationale des maladies, définit cing
catégories de déficience visuelle (DV). Généralement, la frontiére de la cécité se situe a 1/20°™ :
on considere comme malvoyantes les personnes des catégories 1 et 2, qui le plus souvent
travaillent en caractéres ordinaires adaptés® et comme aveugles ou non-voyantes celles des
catégories 3 a 5 (qui souvent travaillent en braille). Les performances visuelles chez les
personnes dépendent de la date de survenue de la DV (congénitale ou plus tardive), des
éventuels troubles associés, de I'éducation et des rééducations mises en place. Du point de vue
scolaire, les handicaps sont différents selon que le trouble affecte la vision de loin ou de pres et
perturbe ou non le champ visuel. Le caractére stable ou évolutif de la pathologie a des
conséquences sur les performances de I'éléve qui, outre les difficultés psychologiques que peut
entrainer un pronostic de cécité a terme, peut devoir changer de mode de lecture et d'écriture.
Par ailleurs, une proportion importante d’enfants et d’adolescents n'ont pas une DV isolée, elle
peut étre associée a d’'autres troubles (moteurs, cognitifs, mentaux, somatiques...) de diverses
origines, qui peuvent compliquer les adaptations proposées. Outre I'hétérogénéité des
déficiences visuelles, qui explique le peu d’études qui leur sont consacrées, il faut noter que
certains jeunes malvoyants ne souhaitent pas prendre part a des études les singularisant (Lewi-
Dumont, 2009).

La déficience visuelle engendre dans le domaine scolaire deux types de handicap, qui peuvent
concerner les mathématiques. Premierement, la DV, et notamment la cécité congénitale
compléte engendre un handicap sur la représentation de I'espace. Hatwell (1986, 2003) indique
un retard qui se répercute dans les disciplines scolaires faisant largement appel a I'espace, la
géographie et la géométrie par exemple. A I'école primaire, les enseignants et les autres
professionnels, en particulier les psychomotriciens, travaillent en complémentarité afin que les
enfants se forgent des représentations les plus riches possible de I'espace et des concepts
spatiaux, notamment par l'utilisation de l'intermodalité (toucher, audition) ou par l'usage de
magquettes ou de dessins en relief. Néanmoins, le manque d'expérience directe de certains
aspects de l'environnement et surtout les difficultés a percevoir un ensemble restent des
handicaps. Bien que des personnes aveugles complétes aient brillamment réussi des études de
mathématiques, les enseignants ayant dans leurs classes des éléves malvoyants et aveugles
pointent généralement des difficultés pour ces éléves, qui en viennent a se « censurer » eux-
mémes en choisissant une filiere littéraire.

? par exemple, en France, le taux de prévalence de la cécité compléte de naissance est de 0.28 % et celui des autres
déficiences visuelles de 0.80 % (Inserm, 2002).
% Les aveugles appellent I'écriture des voyants I'écriture « en noir », par opposition au braille.

181



Recherches en Education - n°32 - Mars 2018

Le deuxieme handicap engendré par la DV est l'accés a |'écrit, malgré les progres liés a
linformatique. Statistiguement, les personnes avec DV lisent moins vite que les voyants (Hatwell,
2003). Lors des examens, la majoration du temps de composition est trés souvent demandée
mais elle ne suffit pas a rendre accessibles les apprentissages en mathématiques. L’existence
d’aides techniques utilisables par I'éléve lui permet de compenser partiellement son handicap
visuel®. Mais la précision exigée par exemple en géométrie est difficilement atteinte par les
éléves aveugles.

L’'accés a la lecture (vision de prées) reste difficile par manque de manuels adaptés dans la police
de caracteres convenant a I'éleve (taille des caracteres ou braille) ; la lecture des tableaux est
trés lente du fait d’'un champ visuel souvent réduit ou lorsque I'éléve travaille en braille. La lecture
des images et figures prend donc plus de temps que pour un éleve voyant. Bien que les
équipements informatiques dont disposent la plupart des éléves soient un progres indéniable
pour le stockage et la prise de notes, ces aides techniques ne permettent pas d’'accéder a une
représentation synoptique de tableaux et au savoir didactique correspondant puisque tout est
linéarisé en braille sur une « plage tactile »°. Les caractéristiques de la vision peuvent engendrer
des erreurs dans la lecture des énoncés « en noir » (les lettres dans un écrit littéraire pouvant se
déduire d’'un contexte, ce qui est rarement le cas des chiffres). Le braille mathématique est un
code supplémentaire exigeant indispensable a acquérir; de nouvelles notations sont a
apprendre au cours de la scolarité, qu’il s'agisse des signes mathématiques ou du braille
informatique. Pour la vision de loin, I'enseignement des mathématiques repose beaucoup sur
I'utilisation du tableau comme support de cours. En I'absence de tableau numérique interactif ou
de caméras permettant la numérisation des écrits au tableau puis la lecture sur un ordinateur
personnel, la lecture directe par I'éléve en est rarement possible, il dépend d’une aide humaine
pour oraliser ce qui est écrit.

| 3. Laproblématique

La demande d’'aide est une stratégie interactive d’acquisition de connaissances qui nécessite, de
la part du demandeur, la capacité d'identifier un aideur potentiel, la sollicitation de I'aide aupres
de celui-ci et la réception de I'aide fournie par I'expert (Nelson-Le Gall, 1981). On peut supposer
gue les situations de handicap impliquant une atteinte d’'une ou de plusieurs de ces fonctions
représentent un défi particulier du point de vue des relations d'aide (Puustinen, 2014). Les
recherches antérieures ont mis en évidence que les personnes avec DV, et en particulier les
enfants, peuvent rencontrer des difficultés pour établir I'attention conjointe (Hatwell, 2003 ; Lewi-
Dumont, 2011). Dans ce contexte, I'identification d’un aideur potentiel, la sollicitation de I'aide
et/ou la réception de l'aide peuvent s’avérer délicates pour un éléve mal ou non-voyant. Or la
notion d'aide occupe une place essentielle dans les adaptations proposées pour rendre les
apprentissages accessibles a ces éleves (par exemple, la présence d’enseignants spécialisés,
d’éducateurs spécialisés ou d’aides humaines professionnelles) ; en d’autres termes, la notion
d’aide se trouve au cceur du sujet lorsque I'on s'intéresse aux liens entre les progrés des éléves
et les conditions de leur scolarité.

A notre connaissance, aucune étude n’a été publiée sur cette question chez des éléves avec DV.
Dans ce contexte, I'objectif de notre étude était de recueillir, grace a un questionnaire destiné a
interroger directement les éléves, des informations sur leur comportement de demande d’aide,
en classe et en dehors de la classe. Cette étape inédite vise a identifier si le comportement de
demande d'aide d'éléves aveugles ou malvoyants differe de celui établi dans la littérature.
Vérifier I'effectivité de ce comportement est un préalable nécessaire avant d’engager des travaux
plus précis.

“ 1l existe du matériel spécifique en algébre comme le cubarithme (plague rectangulaire permettant de poser des opérations, de
faire des tableaux de conversion et aussi de réaliser des figures géométriques simples), le boulier japonais, des calculatrices
parlantes ou des logiciels ad hoc (Magna, 2011).

> La modalité tactile implique une lecture séquentielle qui ne permet pas de prendre connaissance globalement d'un écrit (page,
paragraphe, ligne, tableau), ce qui en ralentit la lecture. Les sujets malvoyants dont le champ visuel est altéré rencontrent des
difficultés analogues.
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Des études précédentes ayant montré que les mathématiques sont l'une des disciplines
suscitant le plus de demandes d’aide de la part des éleves tout-venant (Nelson-Le Gall & Glor-
Scheib, 1985), nous avons choisi de nous intéresser spécifiquement a la demande d’aide en lien
avec l'apprentissage des mathématiques. Ce choix se trouve conforté par les propos des
professeurs de mathématiques accueillant des éleves du second degré avec DV dans leur classe
(Lewi-Dumont, Arneton & Puustinen, 2016) : ils considerent en effet que les collégiens et lycéens
avec DV ont souvent de réelles difficultés en mathématiques et que l'aide est nécessaire en
classe et ce, en plus des outils permettant aux éleves d'accéder aux représentations des
notations mathématiques (voir la revue de littérature d’Archambault & Fitzpatrick, 2008). Les
travaux menés en didactique des mathématiques permettent certes de conceptualiser les
contenus d’enseignement de maniére a favoriser leur acquisition par les éléves, y compris dans
le cadre de linclusion scolaire d’éléeves avec DV (Dias, 2008 ; Magna, 2011), mais ils ne se
focalisent pas sur la maniere dont les éléves s'investissent dans les apprentissages. Or
'acquisition de compétences scolaires en mathématiques, outre les spécificités de I'objet
enseigné, integre une dimension d’enseignement qui part de I'enseignant et une dimension
d’apprentissage autonome venant de ['éléve. Partir de la demande d'aide de I'éleve en
mathématiques permet d’étudier comment il se saisit des aides pédagogiques ou techniques qui
lui sont proposées. C'est pourquoi, dans le questionnaire, différentes ressources humaines
(enseignant de mathématiques, camarade de classe...) et matérielles (cubarithme, boulier,
matériel de tragcage, ordinateur, bloc-notes...) sont citées.

En raison des liens entre le niveau scolaire acquis dans une discipline et le parcours scolaire de
I'éleve (Arneton, 2010), il nous a semblé important de demander aux participants d'identifier leur
niveau de performance en mathématiques par rapport a leurs condisciples. De plus, certains
travaux sur la demande d’'aide indiquent que le niveau de I'éleve dans la discipline peut
influencer ses demandes d’aide tant au niveau de la fréquence de sollicitation qu’au niveau du
contenu des demandes ou des personnes identifiées comme pouvant étre une ressource
(Puustinen & Winnykamen, 1998). En outre, le protocole inclut des questions concernant la
demande d’aide sur les lecons et les devoirs de mathématiques en dehors des cours, en
situation de face-a-face et via les moyens de communication a distance. Les adolescents avec
DV, comme leurs pairs voyants, utilisent beaucoup les téléphones portables et les SMS (par le
biais d'une synthese vocale pour les non-voyants). En effet, cette déficience n’engendre pas de
troubles de la communication et les jeunes sont souvent a l'aise sur ce plan (Hatwell, 2003). De
plus, les recherches récentes montrent que le développement des moyens de communication a
distance permet de nouvelles modalités de demande d’aide (Karabenick & Puustinen, 2013).

| 4. Laméthode

L'étude empirique porte sur la demande d'aide en mathématiques d’éleves du second degré
scolarisés en France. Etant donné I'importance des pratiques nationales dans l'accueil et
'accompagnement des éleves en situation de handicap, avant de présenter les participants et la
procédure, il convient de signaler que comme pour tous les éléves en situation de handicap, le
choix du mode de scolarisation se fait en fonction de la demande des parents et des possibilités
locales de scolarisation et d’'accompagnement (Lewi-Dumont, 2016). Pour le second degré, trois
possibilités sont offertes :

- Tlinclusion individuelle dans la classe de référence, avec le plus souvent I'accompagnement
d’un service médico-social, qui offre la compensation et les accompagnements nécessaires ;

- une inclusion collective en unité localisée pour linclusion scolaire (Ulis) : les éléves sont
scolarisés dans une classe du college ou du lycée et bénéficient ponctuellement d'un
accompagnement pour l'apprentissage de techniques de compensation, le braille,
informatique spécifique... par un enseignant spécialisé au sein de I'Ulis ;

- une scolarisation en établissement spécialisé, que les classes soient in situ ou
« délocalisées » dans un établissement ordinaire. Généralement ces éléves rencontrent des
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difficultés importantes et ont un suivi rééducatif et technique. Cette modalité peut aussi étre
transitoire et permettre a un éléve dont les performances visuelles diminuent de s’adapter a
cette situation (Lewi-Dumont, 2016).

Dans les situations d’inclusion, il arrive souvent qu'un auxiliaire de vie scolaire (AVS) ou un
accompagnant des éleves en situation de handicap (AESH) soit affecté a I'éléve une partie du
temps scolaire.

m Les participants

Au total, dix-huit collégiens et lycéens avec DV, agés de dix a seize ans, ont participé. Parmi eux,
un lycéen aveugle et un collégien malvoyant ont signalé qu'ils étaient scolarisés dans
'enseignement spécialisé, ce qui reflete probablement la présence de troubles associés
importants. Etant donné qu'il na pas été possible d’en savoir plus sur leur situation (voir La
procédure), ils n'ont pas été inclus dans le cadre de ce travail. Parmi les seize jeunes restants,
quatre sont aveugles et douze sont malvoyants®. Le tableau 1 ci-aprés donne des indications sur
leur age, leur classe et leurs conditions de scolarisation en mathématiques. La petite taille de
I'échantillon (seize répondants) reflete un taux de prévalence faible et doit étre rapportée a la
population d’éleves du secondaire avec DV en France qui était de 2 550 éléves a la rentrée 2015
(Rosenwald, 2016). Il faut également noter que dans les deux principales revues scientifiques
concernant la DV, le Journal of Visual Impairment & Blindness (Etats-Unis) et le British Journal of
Visual Impairment (Grande-Bretagne), les travaux portent souvent sur des échantillons encore
moindres ou beaucoup plus hétérogenes (cf. ages, troubles associés ; voir par exemple Jessup
et al., 2017).

®  Le matériel
Un questionnaire anonyme de vingt-cing items, divisé en quatre parties a été construit’ :

1. Données personnelles (items 1 a 10) : par exemple, « En quelle classe étes-vous ? » (item 2),
« En mathématiques, travaillez-vous en noir, en braille ou les 2 (par exemple en braille pour
I'algébre et en noir pour la géométrie) ? » (item 7) (cf. tableau 1).

2. La demande d’aide en cours de mathématiques (items 11 a 17) : par exemple, « En cours de
mathématiques, demandez-vous de l'aide a votre professeur? Veuillez répondre par
“toujours” (c’est-a-dire a chaque cours), “souvent”, “rarement” ou “jamais”. » (item 11), « Si
vous demandez de l'aide a votre professeur, sur quoi portent vos demandes ? Veuillez choisir
une ou plusieurs des réponses suivantes : (2) mes demandes portent sur I'objet du cours, (b)
mes demandes portent sur ce qui est écrit ou projeté au tableau, (c) mes demandes portent
sur les documents écrits fournis par le professeur, (d) mes demandes portent sur autre chose
(merci de préciser quoi). » (item 12).

3. La demande d'aide sur les lecons et les devoirs de mathématiques en dehors des cours
(items 18 a 21) : par exemple, « En dehors des cours, demandez-vous de l'aide a une ou
plusieurs personnes pour les lecons et les devoirs de mathématiques ? Si oui pouvez-vous
préciser leurs fonctions ou statuts (par exemple, votre professeur de mathématiques, un autre
professeur, enseignant spécialisé, éducateur spécialisé, parents, fréres et sceurs, camarades,
autres amis...) ? » (item 18).

4. Questions d’ordre plus général (items 22 & 25) : par exemple, « Lorsque vous réalisez qu’ily a
quelque chose que vous ne comprenez pas en mathématiques, en cours ou en dehors des
cours, que faites-vous le plus souvent ? Veuillez choisir 'une des réponses ci-dessous : (a) je
demande de I'aide tout de suite, (b) je réfléchis d’abord tout(e) seul(e) puis si je n'y arrive pas
je demande de l'aide, (c) autre solution (merci de préciser laquelle). » (item 22).

® Cela correspond approximativement & la proportion des personnes aveugles vs. malvoyantes dans la population francaise (on
estime qu'il y a environ 1 personne aveugle pour 3 personnes malvoyantes).
" Le questionnaire est disponible sur demande auprés des auteurs.

184



Recherches en Education - n°32 - Mars 2018

Tableau 1 - Les participants

Scolarisation Moyenne en Braille/noir en  Matériel DV Supports TICE  Aide humaine

Age Classe en maths maths maths en maths en maths en maths

Eléves aveugles

12 5 inclusion 18* braille oui oui oui
11 5 inclusion 18 braille oui oui non
14 3 inclusion 16,5 braille oui oui non
16 1 inclusion 12 braille oui oui oui
Eléves malvoyants
12 5 inclusion 18,2 noir - oui non
16 2 inclusion 11 noir non oui oui
13 4 inclusion 13,57 noir non oui oui
12 5 inclusion 14,5 noir non non non
14 3 inclusion 13 noir non non non
12 4 inclusion 13 noir non non non
14 3 Ulis 15 noir non non non
15 2 Ulis 14,5 noir oui non oui
16 3 Ulis 12 noir oui non oui
12 5 Ulis 9 noir oui non non
10,5 6 Ulis 18% noir oui non non
12 5 Ulis 185 noir oui non non

Note : Le niveau de compétences en mathématiques utilisé comme variable proxy de la moyenne en mathématiques
(pour plus de détails voir Les résultats).

En France, la plupart des éléves avec DV sans troubles associés importants sont scolarisés en
milieu ordinaire, ils sont donc répartis dans un grand nombre d’établissements scolaires sur le
territoire national. C’est pourquoi un questionnaire a été considéré comme la méthode de recueil
de données la plus adaptée dans le cadre de cette premiere étude visant a vérifier I'effectivité du
comportement de demande d'aide auprées de cette population, avant d’engager des travaux plus
précis (cf. Problématique). De plus, l'utilisation du questionnaire dans une visée descriptive, et
non pour faire des inférences statistiques ou valider une hypothese (Boucharenc, 1962), permet
de standardiser les informations recueillies et d’étudier les attitudes et les pratiques déclarées
des répondants (Jean & Lenoir, 2012 ; Soutrenon, 2005). Afin de permettre I'adaptation du
guestionnaire a la vue de chaque éleve, il est concu aux formats Word (qui peut étre agrandi
pour les éléves malvoyants) et RTF (pour que les éléves aveugles puissent répondre sur leur
bloc-notes) plutét que PDF, par exemple. Enfin, une disposition tabulaire, avec des cases a
cocher, n’étant pas confortable pour des personnes avec DV, chaque item du questionnaire a été
rédigé sous forme d’'une phrase compléte.

m  Laprocédure

Le questionnaire, accompagné d’un courrier explicitant les objectifs de la recherche, a été diffusé
sous un format d’email avec piece jointe par l'intermédiaire de réseaux nationaux de parents et
de professionnels intervenant auprés d’éléves avec DV ou formant des enseignants spécialisés®.
L’annonce de la recherche a également été postée sur des groupes de discussion en ligne. Les

® Nous remercions toutes les personnes qui ont manifesté un intérét pour le questionnaire, notamment les parents du forum
« Enfant-aveugle », les enseignants spécialisés et Madame Francoise Magna qui ont diffusé le questionnaire dans leurs
réseaux.
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personnes étaient invitées a relayer le questionnaire aupres des jeunes, dans leurs réseaux.
Cette méthode d'échantillonnage non systématique déterminé par les répondants, dite par
« boule de neige » (Goodman, 1961), a été utilisée dans d’autres études portant sur les éleves
avec DV (Zebehazy & Wilton, 2014). Elle permet d'étudier des populations difficiles a atteindre,
comme les éléves en situation de handicap scolarisés en inclusion individuelle. En s’appuyant
sur les réseaux des acteurs adultes intervenant aupres des éléves avec DV, il est possible
d’augmenter la taille de I'’échantillon. Afin de respecter la liberté de répondre ou non au
guestionnaire, nous n'avons pas connaissance des mailing-listes qui ont été utilisés. L’anonymat
des données avait également pour but de motiver les éléves avec DV, tres sollicités par les
chercheurs car trés peu nombreux, a participer a notre étude. Afin d’éviter un biais de désirabilité
sociale, dans le courrier adressé aux parents, il était indiqué comme souhaitable que leur enfant
puisse répondre seul au questionnaire. De plus, afin de rendre accessible le questionnaire de
maniere autonome aux jeunes, les éléves pouvaient répondre au questionnaire en tapant ou
sélectionnant leurs réponses directement dans le fichier Word et le retourner par courrier
électronique®.

I 5. Lesrésultats

Nous avons choisi d'analyser les données de maniere descriptive ; des traitements statistiques
non paramétriques n'ont pas été réalisés car I'’échantillon comporte moins de vingt répondants
(Howell, 1998 ; Leys & Schumann, 2010). Dans un premier temps, comme il est d’'usage dans les
publications sur la DV (Goupil & Comeau, 1982), les réponses au questionnaire sont présentées
séparément pour les éléves aveugles et malvoyants (cf. sous-sections | a 1V). Dans un second
temps, une analyse contrastive des réponses au questionnaire de paires appariées d'éléves se
différenciant par leur niveau de DV est proposée.

m  Données personnelles

Les éléves aveugles (trois collégiens et un lycéen) sont tous en inclusion individuelle dans une
classe ordinaire, travaillent en braille, utilisent du matériel spécifique pour la DV ainsi que des
supports informatiques adaptés aux éléves avec DV en classe. Deux parmi eux bénéficient de
l'aide d’'un AVS et d’'un enseignant spécialisé, les deux autres éléves n'ont pas d’'aide humaine
en dehors du professeur.

Trois des seize éléeves n'ont pas indiqué leur moyenne de mathématiques, une variable proxy
« niveau de compétences en mathématiques » a été créée a partir de leurs déclarations comme
étant forts en mathématiques pour deux éléves et ayant de bonnes notes pour l'autre. Nous
avons considéré que pour se déclarer comme « fort » en mathématiques, un éléve devait avoir
une moyenne supérieure ou égale a 16, la médiane de 18 lui a donc été attribuée. L'éléve ayant
déclaré avoir de « bonnes notes » s’est vu attribuer une note médiane de 13.5 en considérant
l'intervalle de notes [12 ; 16[. La moyenne en mathématiques pour 'ensemble de I'échantillon est
de 16.

Six éléves malvoyants sont en inclusion individuelle dans une classe ordinaire et six sont en Ulis
(inclusion collective). Aucun ne travaille en braille. Au niveau des aides techniques, la majorité
des éléves scolarisés en Ulis utilisent en classe du matériel spécifique alors que ce n’est pas le
cas de ceux qui sont en inclusion individuelle. La moyenne en mathématiques est de 12.68.

m La demande d’aide en cours de mathématiques
Trois éleves aveugles ont répondu qu’ils demandent rarement et un qu’il ne demande jamais de

l'aide a leur professeur. Ceux qui déclarent demander de l'aide rarement indiquent que cette
demande porte sur I'objet du cours. Seul I'un d’eux précise la raison qui le pousse a demander

° Nous avons également proposé la possibilité de retourner le questionnaire par voie postale, mais aucun éléve ne I'a fait.
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de l'aide : « comprendre ce que le professeur enseigne ». Trois des quatre éléves invoquent,
comme explication a cette absence ou faible demande d'aide, leur niveau de compétence en
mathématiques : ils sont forts et n'ont pas souvent besoin d’étre aidés. Trois des quatre éleves
aveugles déclarent également qu’ils demandent rarement et un qu’'il ne demande jamais I'aide
d’autres personnes que leur professeur. Pour les demandes d’aides occasionnelles qui
concernent essentiellement ce qui est écrit ou projeté au tableau (trois des quatre éléves sont
dans ce cas), I'AVS est sollicité pour moitié et a parts égales avec les camarades. Un des quatre
éleves sollicite en plus un enseignant spécialisé.

Six parmi les douze éléves malvoyants déclarent demander de I'aide souvent a leur professeur,
les six autres déclarent en demander rarement (n = 5) ou jamais (n = 1). Parmi les onze éléves
qui demandent de l'aide (souvent ou rarement), cing répondent que leurs demandes portent sur
I'objet du cours, cing autres qu’elles portent sur ce qui est écrit ou projeté au tableau et un éleve
précise que c’est lorsqu’il ne comprend pas I'énoncé des exercices. Quatre éléves ne précisent
pas les raisons qui les poussent a demander de l'aide a leur professeur, quatre autres disent
vouloir vérifier que leurs réponses sont bonnes, et trois veulent comprendre ce que le professeur
enseigne. Le seul qui déclare ne jamais demander d’aide invoque deux raisons explicatives : son
niveau élevé de compétences en mathématiques ainsi que son souhait de ne pas déranger le
professeur et/ou retarder son cours. Trois des quatre éleves malvoyants qui disposent d'un AVS
le sollicitent souvent (n = 2) voire a chaque cours (n = 1) ; leurs demandes portent sur I'objet du
cours (n = 2) et sur la lecture des énoncés des exercices (n = 1). Neuf éleves répondent qu'ils
demandent rarement (n = 5) ou gu’ils ne demandent jamais (n = 4) de l'aide a d'autres
personnes que leur professeur ; ceux qui en demandent sollicitent surtout leurs camarades (n =
4), et leurs demandes portent toujours sur ce qui est écrit ou projeté au tableau (n = 5).

m Lademande d’aide sur les lecons
et les devoirs de mathématiques en dehors des cours

Seuls trois des quatre éléeves aveugles ont répondu a ces questions. Deux d’entre eux déclarent
demander de l'aide pour les lecons et les devoirs a leurs parents, et un a ses camarades, en
dehors des cours. Pour ce qui concerne les parents, les demandes d’'aide se font en présence
(mais aussi par téléphone et par mail pour un éléve). Elles sont pour les éleves un moyen de
vérifier que leurs réponses sont bonnes. Un éléve demande de l'aide a ses camarades soit en
présence soit a distance (via Skype ou Twitter) pour qu'ils lui expliquent les legons et les
cours afin de les comprendre et de pouvoir faire ses devoirs lui-méme. Deux éléves déclarent
demander de I'aide en dehors des cours plus souvent qu’'a leur professeur en classe, et un éléve
aussi souvent.

Dix des douze éleves malvoyants ont répondu a ces questions. Sept parmi eux déclarent
demander de l'aide pour les lecons et les devoirs a leur famille (parents, fréres, sceurs), deux a
des professeurs et un a un ami. Dans neuf cas sur dix, ces demandes se font en présence ; seul
un éléve déclare demander de l'aide a ses freres ou sceurs via Viber, Facebook ou par
téléphone. Les raisons principales pour lesquelles ces éleves demandent de l'aide sont: une
vérification de leur réponse (pour quatre éléves) ou pour comprendre les legons et pouvoir faire
eux-mémes leurs devoirs (pour quatre autres éléves). Un éleve dit qu'il souhaite que la personne
lui donne les bonnes réponses et un éléve évoque une autre raison (« erreur de prise de note sur
les devoirs a faire »). Concernant la fréquence du recours a une aide en dehors des cours autre
gue l'enseignant, seuls sept éléves ont répondu : quatre déclarent demander de l'aide plus
souvent, deux moins souvent, et un aussi souvent.

m  Questions d’ordre plus général

Lorsqu’'on demande aux éléves aveugles ce qu'ils font s’ils ne comprennent pas quelque chose
en mathématiques (item 22), deux déclarent demander de l'aide tout de suite, et deux disent
réfléchir d’abord puis demander de laide s’ils n'y arrivent pas. Quant aux moyens de
communication a distance les plus adaptés a la demande d'aide en mathématiques chez des
éleves avec DV, deux déclarent en premier lieu Skype, un le téléphone, et un (le plus jeune, qui
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a onze ans) répond qu’il ne sait pas encore utiliser ces moyens. Concernant les difficultés que
rencontrent les adultes pour les aider en mathématiques, si deux éléves estiment qu'il n'y en a
pas, un autre répond que cela dépend des individus et un ne se prononce pas. Aucun éléve
aveugle n'a souhaité ajouter quelque chose a la question ouverte permettant a I'éleve de
s’exprimer librement sur I'aide qu'il demande et recoit (ou aimerait recevoir) en mathématiques.

Dix éleves malvoyants répondent que lorsqu’ils ne comprennent pas quelque chose, ils
réfléchissent d’abord tout seuls puis demandent de I'aide s'ils n'y arrivent pas ; seuls deux éléves
sur douze déclarent demander de I'aide tout de suite. Parmi les neuf éléves ayant répondu a la
guestion sur les moyens de communication les plus adaptés, six privilégient le téléphone ;
'email, Skype et Facebook sont chacun cités par un seul éléve. Concernant les difficultés
rencontrées par les adultes, la quasi-totalité des éléves considerent qu’il n’y en a pas ; un seul
éléve évoque une difficulté potentielle « si 'adulte ne se souvient pas de l'exercice ou des
notions abordées ». Seul un éleve, n'ayant pas d'’AVS, a répondu a la question ouverte en
indiquant qu’il aimerait « que les adultes m'expliquent les cours et qu'ils m'aident a faire les
devoirs ».

s FEtude de cas contrastive

Pour compléter I'analyse descriptive par type de DV, une analyse contrastive a été menée. Cette
approche consiste a constituer des paires de participants appariés (ici, par rapport a I'age et le
niveau de scolarisation% et de les comparer par rapport a une variable (ici, le niveau de DV :
malvoyance vs. cécité)™’. Deux paires appariées sont ainsi obtenues : 'une est constituée de
collégiens et I'autre de lycéens. Les résultats précédents ne semblent pas indiquer de différence
saillante selon la personne a qui I'éléeve demande de l'aide ; la demande d’aide des éleves avec
DV semble plus se caractériser par la fréquence (item 11), le contenu (item 12) et son
immédiateté (item 22). Les résultats de la comparaison figurent dans le tableau 2.

Tableau 2 - Comparaisons des caractéristiques de la demande d’aide (fréquence, contenu, immédiateté)
de collégiens et de lycéens en fonction de leur niveau de déficience visuelle

Age \

Niveau de DV Eléve aveugle Eléve malvoyant
12 ans Demande de I'aide rarement en classe. Demande de I'aide rarement en classe.
Les demandes portent sur I'objet du cours.  Les demandes portent sur ce qui est écrit ou
. rojeté au tableau.
Si ne comprend pas : demande tout de pro)
suite. Si ne comprend pas : réfléchit avant de
demander.
16 ans Demande de I'aide rarement en classe. Demande de I'aide souvent en classe.

Les demandes portent sur ce qui est écrit Les demandes portent sur I'objet du cours.

ou projeté au tableau. . PP
pro) Si ne comprend pas : réfléchit avant de

Si ne comprend pas : réfléchit avant de demander.
demander.

Les collégiens ont douze ans et sont en classe de cinquiéme. L’éleve aveugle travaille en braille,
a du matériel technique spécifique (bloc-notes) a sa disposition en classe et bénéficie de l'aide
d'un AVS et d’'un enseignant spécialisé. L'éléve malvoyant travaille en noir, ne précise pas s'il a
du matériel spécifique a sa disposition, utilise parfois un ordinateur et ne bénéficie pas d’'aide
humaine autre que son professeur en classe. Au niveau de la compétence en mathématiques, la

% Tous les éléves de notre échantillon sont scolarisés en milieu ordinaire, ce qui permet dans une certaine mesure de ne pas
prendre en compte le dispositif de scolarisation et de se focaliser sur les caractéristiques de la demande d'aide en classe des
éleves en fonction de leur niveau de déficience visuelle (aveugle vs. malvoyant).
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moyenne par approximation de I'éléeve aveugle est de 18, I'éleve malvoyant indique une
moyenne de 18.2.

Les lycéens ont seize ans et sont en classe de seconde pour I'un (éleve malvoyant), en classe
de premiére pour l'autre (éleve aveugle). L'éléve aveugle travaille en braille, a du matériel
spécifique en plus d’'un ordinateur et une plage braille a sa disposition en classe, il bénéficie de
l'aide d’'un AVS et d’'un enseignant spécialisé. L’éleve malvoyant travaille en noir, ne dispose pas
de matériel spécifique mais utilise un ordinateur (Word) et bénéficie d’'un AVS. Au niveau des
compétences scolaires, les deux éléves sont moyens, I'un indique une note de 12 et l'autre de
11.

En résumé, ces éléves, quel que soit leur niveau de DV, déclarent demander de I'aide rarement,
leurs demandes portent sur I'objet du cours ou sur ce qui est écrit ou projeté au tableau, et
lorsqu’ils sont confrontés a quelque chose qu'ils ne comprennent pas, ils disent prendre le temps
d’y réfléchir avant de demander de l'aide. Il y a deux exceptions : le collégien aveugle déclare
demander de l'aide tout de suite lorsqu’il y a quelque chose qu’il ne comprend pas et le lycéen
malvoyant déclare demander de I'aide souvent a son professeur. Dans le cas du jeune collégien,
le fait de se lancer dans la demande d’aide tout de suite pourrait refléter un manque de confiance
en soi. Pour le lycéen, il est possible que le fait d'avoir suivi onze années de scolarisation
obligatoire lui ait permis de développer une attitude autorégulée (cf. Puustinen, 1998) et/ou
d’apprendre a accepter d'étre aidé malgré le risque de se singulariser. Ces interprétations
doivent étre vérifiées lors de recherches ultérieures.

Conclusion

Cette étude avait pour objectif de rendre compte des stratégies de demande d’aide chez des
éleves du second degré avec déficience visuelle, population scolaire non étudiée dans le cadre
des travaux sur la demande d'aide malgré la spécificité de la communication qui est la sienne.
Grace a un questionnaire de vingt-cing items, nous avons décrit le comportement déclaré de
demande d’'aide de quatre éléves aveugles et de douze éleves malvoyants. Les résultats,
descriptifs compte tenu des effectifs tres réduits de ces éléves dans la population générale, ont
mis en évidence plusieurs pistes intéressantes.

Bien que l'utilisation d’'un questionnaire que les éleves étaient libres de compléter (ou non) ait pu
limiter le recueil globalement a des éléves ayant peu besoin d’'aide, il est intéressant de noter
gu'’il ne semble pas y avoir un profil différenciant les éleves aveugles des malvoyants, que cela
soit au niveau des contenus ou de la fréequence de la demande d’aide. Par ailleurs, en comparant
les données de notre étude avec la littérature sur la demande d'aide, on constate que comme les
éléves ordinaires (par exemple, Nelson-Le Gall, 1981, 1985 ; Puustinen, 2013), les éléves DV
déclarent se comporter en demandeurs d’aide autorégulés. Tout comme leurs condisciples qui
ne sont pas en situation de handicap, les éléves avec DV déclarent ainsi faire des demandes
d’aide instrumentales bénéfiques aux apprentissages : ils demandent de l'aide sur I'objet du
cours ou lorsqu’ils sont confrontés a quelque chose qu’ils ne comprennent pas, ce qui va leur
permettre de poursuivre le travail de maniére autonome. Ce résultat est tout a fait encourageant
du point de vue des enseignants qui accueillent des éleves avec DV dans leur classe : avoir
dans sa classe un éleve atteint d'une DV est sans doute impressionnant pour un enseignant,
notamment parce que I'éleve peut utiliser du matériel inconnu, mais la DV ne semble pas
entrainer une modification des stratégies d’'apprentissage, ce qui peut étre considéré comme un
facteur facilitant I'inclusion de ces éleves en milieu ordinaire.

Cependant, certains besoins spécifiques a la DV interrogent les catégories existantes de
demandes d’'aide. Par exemple, si la demande d’aide sur ce qui est écrit ou projeté au tableau
peut renvoyer a une demande de confirmation ou de réassurance chez les éléves voyants, elle
semble renvoyer a une difficulté matérielle d’'accéder a l'information transmise par I'enseignant
chez les éléves avec DV et relever ainsi d'une demande d'aide instrumentale et non de
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confirmation. Par ailleurs, étant donné I'importance des aides techniques dont disposent les
éleves avec DV et qui sont spécifiques a leurs besoins pour accéder aux contenus enseignés en
mathématiques ou pour pouvoir effectuer les taches demandées, il serait intéressant
d’investiguer leur impact sur les stratégies d'aide : modifient-elles les relations entre I'éléve et
'enseignant ou le contenu d'aide demandée ? De plus, étant donné que ces dispositifs
numériques nécessitent que I'éléve les utilise tout en écoutant le cours, il serait intéressant de
savoir dans quelle mesure cette pratique sollicite son attention conjointe qui, comme l'indique
Hatwell (2003), peut poser des difficultés pour les personnes avec DV.

Outre tester l'universalité du concept de la demande d’aide aupres de populations comme les
éléves en situation de handicap qui peuvent avoir des besoins particuliers (par exemple, Terrat,
2015), mener des études spécifiques et détaillées sur ces éleves peut permettre de mieux
accompagner leurs apprentissages. En effet, la réussite scolaire passe par une maitrise des
connaissances et des compétences en mathématiques, en favoriser I'accés a tous implique une
meilleure compréhension des stratégies d'apprentissage autorégulé. Afin d’éclairer ces points, il
nous semble indispensable de compléter ces résultats a I'avenir par des observations directes
d’éléves malvoyants et aveugles pendant les cours de mathématiques afin de pouvoir, outre les
besoins déclarés d’éléves et d’enseignants, analyser les interactions d'aide telles qu’elles se
réalisent en classe. De telles études contribueraient a optimiser les conditions d’apprentissage
des éleves et les conditions d’enseignement des professeurs en levant les incompréhensions et
malentendus qui entravent les interactions d’aide en classe.
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	au niveau micro : les enseignants disent que les contraintes exercées par certaines variables didactiques, dont les durées, le matériel, la gestion des espaces, la différenciation, les poussent à réduire certaines activités, dont les activités artisti...
	Ces résultats au regard des références théoriques qui sont les nôtres, nous amènent à envisager la construction d’un modèle de compréhension du sens de l’action didactique tel que le donne l’enseignant, en croisant les modalités de l’action (savoir, d...
	Dans la première partie de cet article, nous développons les fondements théoriques de notre approche. Dans la seconde partie, nous présentons le contexte de recueil et d’analyse des données. Les résultats présentés dans la troisième partie nous permet...
	En considérant que l’éducation appartient aux domaines et aux exercices de la rationalité, nous adoptons cette thèse, notamment parce qu’elle propose de mettre en perspective l’action avec les savoirs, le sens et les valeurs de et pour l’action didact...
	Les formes de pragmatisme philosophique peuvent être distinguées par l’adoption de certaines thèses auxiliaires. Dans le cadre de nos travaux, nous prenons appui sur la théorie de la valuation de John Dewey (2011). En l’opérationnalisant à une problém...
	Nous considérons également, en suivant Vincent Descombes (2007) que les décisions ne relèvent ni d’un rationalisme strict qui conduirait à une solution unique, ni d’un déterminisme institutionnel, ni d’un situationnisme fort. La décision correspond à ...
	le rapport au devoir correspond au rapport aux institutions, aux textes relatifs aux missions de l’enseignant, et aux programmes officiels ;
	le rapport aux savoirs correspond aux rapports qu’entretient l’enseignant avec les savoirs et l’épistémologie des disciplines scolaires, avec les démarches d'enseignement ;
	le rapport au vouloir correspond à ce que l’enseignant pense être particulièrement important et qu’il souhaite mettre en œuvre dans sa classe, ce qui l’engage, ce qui le motive ;
	le rapport au pouvoir est relatif à la gestion des ressources utilisées pour les situations mises effectivement en œuvre dans la classe : le matériel, le temps, les espaces, les propositions des élèves.
	Chacune de ces modalités peut être déclinée par son inverse (ne pas vouloir, ne pas pouvoir, etc.).
	L’enseignant mène successivement deux séances, respectivement en éducation musicale et en physique, dans la même matinée. Nous précisons que les séances proposées par l’enseignant relèvent de pratiques ordinaires, c’est-à-dire, dans la continuité du t...
	La séance en éducation musicale vise à faire émerger le besoin et le moyen de coder la musique pour en garder une trace et la transmettre. À partir de thèmes de chansons populaires connus des élèves (Frère Jacques, Une souris verte, Joyeux anniversair...
	Selon l’enseignant (entretien et fiche de préparation), c’est d’abord leur capacité abstractive à chanter mentalement la mélodie d’une chanson connue de tous pour en reproduire uniquement le rythme. C'est ensuite leur capacité à transposer en signes é...
	La séance de physique a pour objectif la réalisation de montages électriques visant à faire éclairer des pièces dans une maison (modèle réduit, dit « maison de poupée »), à partir d’un cahier des charges que les élèves doivent écrire : fonctions des é...
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	En effet, lors de sa préparation, l’enseignant n’avait pas anticipé la difficulté des élèves à faire émerger le problème, mais comme il ne veut pas renoncer à la construction du savoir par la majorité des élèves, il n’hésite pas à accorder le temps qu...
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