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RESUME :

L’auteur propose d’interroger certaines conduites présentées par des enfants sourds
tors de moments de jeux spontanés. Ces conduites sont également observées chez d’autres
enfants. Elles peuvent étre considérées comme traduisant des préoccupations cognitives
relatives & la construction des invariants cognitifs fondamentaux. Une approche par
ajustement orthophonique protologique peut permettre d’accompagner ces enfants dans
leur construction d’expérimentés, dans leur création de signifiants et dans leur capaci-
1€ a penser (anticiper et déduire).
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Premiers raisonpements - Emergence du processus de sémiotisation - Ajustement pro-
tologique orthophonique - Education précoce - Enfant sourd.

L'ENFANT DEFICIENT AUDITIF ET SES
PREOCCUPATIONS COGNITIVES :
PROPOSITION D'UN AJUSTEMENT
PROTOLOGIQUE ORTHOPHONIQUE

par Lydie MOREL

SUMMARY : Deof children’s cognitive preoccupations : suggesting protologic
speech therapist’s approach

The author analyses the behaviour of deaf children while they are spontaneously play-
ing. A similar analysis will be contacted with other children. Such behaviours may be con-
sidered each suggesting cognitive preoccupations related of the consiruction of funda-
mental reasoning. A protologic ovthofonical approach may indeed enable to accompany
those children in their own construction in her experience subject, in own creation as sig-
nificant individual, as well as in their thinking capacity ( anticipation and deduction).
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INTRODUCTION

Ce texte fait suite & un exposé présenté lors des journées organisées par le service ORL
du CHU de Montpellier les 1< et 2 avril 2005 dont le theme était « Rééducation ortho-
phonique : actualités dans le suivi des enfants déficients auditifs ».

C’est avec une grande modestie que je me suis glissée dans ces journées car il existe
4 Montpellier une ambiance orthophonique tout 4 fait particuliére puisque colorée des
mouvements de pensée d’Hélene Koppel qui fut une éminente orthophoniste dont les
connaissances des travaux de Madame Sadek- Khalil étaient approfondies.

Ma contribution fut d’apporter une réflexion a celles engagées dans la compréhension
de certaines conduites présentées par de jeunes enfants sourds et d’envisager comment
ia dimension de "articulation « construction des premiers raisonnements et émergence
du langage » peut étre ‘entendue” dans une démarche d’éducation précoce. En fait je
powrais dire que je travaille depuis 20 ans & « ces petits jeux de rien du tout » selon
I’expression de Mme Sadek™ gu’elle souligne comme extrémement importants pour tout
enfant dans la mise en fonctionnement de sa capacité a se libérer. Elle souligne qu’« il
convient surtout lorsqu’il s’agit d’un rés jeune enfant, de le mettre en présence de ce
dont il aura & se libérer. Alors 1’acquisition de ce qui par 1a langue le libére, se fera plus
aisément. Les mots permettent le passage de ’expérimenté au représenté »*

Je pourrais dire aussi que je me préoccupe depuis ce temps & construire une démarche
d’¢ducation précoce ol I"observation de la facon dont joue I’enfant en spontané est fon-
damentale. Je procéde & une microanalyse des conduites filmées des enfants scion les
travaux de 1’Ecole de Gengve*. Ces données recueillies constituent, et nous verrons com-
ment, le support 4 I’élaboration de ma démarche et il me semble nécessaire d’intégrer ce
recueil des conduites spontanées dans les bilans orthophoniques des jeunes enfants.

Apres un détour par quelques arguments théoriques et cliniques je me suis attachée a
Hlustrer les principes de la démarche orthophonique que j’ai appelée ajustement* ortho-
phonique protelogique™* et prélangagier.

ANCRAGES THEORICO-CLINIQUES

Arguments théoriques

Je considére A la suite des travaux de Piaget*, Sinclair®*, Pindl-Douriez***,
Gibello*, Veneziano**, Perron®**, entre auotres, que la construction des premiers rai-
sonnements et des invariants fondamentaux est essentielle 4 1'émergence du processus
de sémiotisation, lui-méme permettant que 1’enfant devienne créateur de ses propres
« devant étre signifiés » et de ce fait s”accroche aux signifiants proposés par son entou-
rage qui les met en sens émotionnellement et cognitivement et les traduit en mots ou en
signes. Le jeune enfant fait 14 I’expérience d’une objectivation de ce qu’il vit, autrement
dit, d"une possible libération de la réalité et de ses contraintes. Son entourage, outre le
fait de lvi signifier que ses conduites intéressent et le remplissent de joie (et ¢’est plus
qu’essentiel ! notamment dans 1a mise en place de I'intersubjectivité), se met en atten-
tion de ses répétitions d’actions inscrivant ainsi "enfant dans une causalité et une tem-
poralité ; de plus il lui permet de construire des certitudes (ou invariants) quant 2 :

* la permanence de ses sensations sensori-toniques,

» la « retrouvabilité » de ses actions,

* sa possibilité d’&tre cause de,

+ sa capacité d’extraire des propriétés des objets et des relations,

+ celle d’anticiper les résultats de ses actions,

+ celle de produire des mémes et des différents,

» celle de rechercher des moyens nouveaux pour atteindre des buts,

» celle de eréer au-dela des objets...
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Toutes ces certitudes sont le ereuset de son espace i penser, de son expérience a étre
créateur de liens, de sa capacité a élaborer 4 propos de ses actions, & propos des rela-
tions entre objets. Elles conduisent I’enfant & détourner les objets et les schémes de leur
fonction premiére, & construire des conduites d’outils, & coordonner mentalement et 4
déduire.

ARGUMENTS CLINIQUES

C’est dans cette ambiance théorique que j"ai développé mes interventions orthopho-
niques aupres de jeunes enfants porteurs de trisomie 21, J’ai pu constater que lorsqu’ils
avaient du temps pour développer des expériences cognitives sensori-motrices, les mots
auxquels ils s’accrochaient et quw’ils rapportaient avec sens, étaient pour signifier les
effets de leurs actions, les changements attendus, le plaisir anticipé. Lorsqu’ils coor-
donnaient des actions, développaient des conduites d’outil, ils pouvaient s accrocher
aux mots traduisant leur compréhension des choses et partager avec autrui au-deld
d’une immédiateté. Ils avaient créé un espace interne de pensée ol des liens devenaient
nécessaires : les coordinations d’actions et de relations devenaient des outils et étaient
considérées comme éléments de transtormation liant deux états, tout comme le langa-
ge devenait une nécessité av service d’une pensée partageable.

Depuis, les différentes expériences auxquelles j’ai été confrontée me confirment
gu’une approche centrée sur la mise en place de ces invariants favorise 1'émergence du
langage dans cette dimension d’objectivation des expérimentés et de systématisation de
relations entre les phénomeénes. Dimension bien différente de celle qui consiste 4 décri-
re laréalité et les percepts, puisqu’elle permet d’inscrire ces expérimentés en représen-
tés mentaux et améne la pensée & construire et organiser des champs de connaissance.

Depuis plusieurs années j ai été amenée a réfléchir & propos de conduites rapportées
par de nombreux collégues concernant des jeunes enfants sans handicap particulier ou
diagnostiqué qui développent d’importants retards de langage. Au cours de ces obser-
vations, je note que ces enfants de 3, 4 ou 5 ans lorsqu’ils sont en jeu spontané produi-
sent des actions simples avee effet immédiat. Cela se traduit par exemple par : mettre
en bouche, appuyer sur un bouton pour déclencher un effet, faire tomber des objets,
jeter des objets, faire rouler des voitures ; sortir des objets d’une boite, les remettre ou
les poser sans les mettre en relation, sans les installer dans des scénettes, remplir et
vider des boftes, faire rouler des balles sans diriger son geste vers un but, se cacher sous
le bureau, parler sans étre dans une interlocution et tout ceci dans des répétitions et un
plaisir qui dérangent parfois les adultes (car décalés par rapport 4 ce qu’on attend d’eux
a cet Age).

J'analyse ces conduites comme révélatrices d’un fonctionnement cognitif du type
« réitération de schémes simples » ; ces enfants sont dans un rapport au monde du type
« action — effet immédiat », ils ont seulement construit des relations de contiguité entre
les objets, établissant des rapports par association cu analogie. Ils n’ont pas besoin de
comparer des objets. Ces enfants agissent comme dans une collusion « objet-fonction
ou objet-geste ou mot-geste », ils sont décrits comme inefficaces dans une tiche on ils
ont & organiser une séquence d’actions et ont des difficultés 4 réajuster une conduite. Ils
ne peuvent coordonner leurs actions i organiser des mises en relation nécessaires et
causales. ,

1ls ne peuvent jouer a faire semblant car les objets ne sont pas considérés comme pou-
vant étre assimilés sous plusieurs actions ou plusieurs fonctions. Hs ne peuvent pas
détoumner un objet de sa fonction, ou un schéme de sa fonction ni de son effet immé-
diat. IIs ne sont pas dans un rapport différé a I’objet, leur langage est du type descrip-
tif : le mot est 1ié & I’objet, les énoncés sont comme prisonniers des contextes ol ils ont
été ernployés. 1Is ne sont pas en besoin de devoir signifier des transformations et des
Liens entre deux situations. Ils ne sont pas en réel besoin de sémiotiser. Ce sont des



enfants qui sont présentés par I’environnement soit comme ne jouant pas soit comme
jouant toujours les mémes scénes et prétendre qu’ils ont développé un jeu symbolique
est une erreur. Je considére que ces enfants se laissent happer par les objets qui les envi-
ronnent; ¢’est 1'objet qui déclenche des conduites. Ils agissent par reconnaissance des
significations pratiques- directes des objets, ils sont en imitation différée de contextes,
en image-copie de réalités dont ils ne peuvent se libérer et assez fréquemment ils sont
dans une utilisation « plaquée » du langage. La construction d’un espace d’activité
cognitive est peu ou pas engagée chez ces enfants.

Ainsi en est-il de Clotilde,* 4 ans. « Ayant sorti des assiettes, elle dit: « ¢’est pour
manger » ; "adulte a proposé d’installer la scéne de dinette, assiettes sur la table et pou-
pées en regard. Mais Clotilde, aprés étre allée chercher quelques assieites, prend une
cuillere et mime tourner la cuillére dans une assiette, dépose les deux sur la table, court
vers Ie buffet, revient avec des couverts, s’empare d¢’un couteau et d’une fourchette,
mime couper dans |'assiette » et dit « ¢’est de la soupe » puis « elle est trés chaude »
puis « souffle » sans s’adresser ni & une poupée ni a I'orthophoniste. »

En fait « soupe » appelle « chaude » et « chaude » appelle « souffle ». Puis « soupe »
appellera « pomme de terre ». Couteau dans la main appelle I’action de couper. Cuiller
dans une main, assiette dans une autre réveillent « tourner ».

Ayant de nouveau une cuillére en main elle mime - racler le contenu des assiettes-,
elle fait cela pour plusieurs assiettes, bien qu’aucune n’ait été au préalable, mimée rem-
plie. Clotilde n’est pas dans une mise en relation de deux objets, ses actions sont des
reproductions de séquences.

Cette fillette n’est pas encore dans le « faire semblant », elle est dans une activité
intense d’imiiation différée, produisant des « paguets » assiettes-racler et manger-c’est
bon- c’est assez salé.

Les conduites de 18 enfants sourds appareillés de 28 a 38 mois, rapportées par Vinter
¢t Chalumeau en 1985 font tout 4 fait écho & ce que je viens de déerire comme conduites
préoccupantes en quelque sorte dans la mise en ceuvre du processus de sémiotisation et
pourtant révélatrices des préoccupations cognitives réelles de ces enfants. Les enfants
sourds ont été enregistrés individuellement en présence du matériel suivant : poupée,
pot, biberon, livre, ours, brosse a cheveux, miroir, éponge, cuillere, assiette, chiffons,
papiers. Les résultats montrent un pourcentage trés élevé de conduites d’exploration et
de manipulation telles : taper sur la table avec la brosse, prendre la poupée et la jeter.
Je dirais que les enfants ont produit des schémes simples ou juxtaposés. (Les travaux
d' Inhelder et de Sinclair® rapportent ces condunites comme apparaissant chez des
enfants aux alentours de 11 & 14 mois.) Lorsque les enfants ont manifesté des activités
interprétables ¢’est-d-dire reconnaissables et identifiables par les observateurs, elles
relévent de conduites d’utilisation conventionnelle des objets : donner 4 boire 4 Ia pou-
pée avec le biberon, prendre la brosse et se coiffer. Les auteurs notent également que
les séquences &’ actions restent trés élémentaires ; ces enfants ont des difficultés 4 orga-
niser des séquences de « jeu de faire semblant » dans les activités observées. Vinter et
Chalumeau* notent que 3 enfants seulement considerent poupée, ours ou bébé comme
des partenaires actifs pouvant accomplir eux-mémes certaines activités seuls. Dans la
littérature ces derniéres conduites sont inscrites comme significatives de I'entrée dans
la période de symbolisation et contemporaines des apparitions des holophrases et de la
combinaison de mots.

Les auteurs relévent une relation manifeste entre le « jeu de faire semblant » et le déve-
loppement du langage verbal. Les enfants qui ont présenté des conduites symboliques ont
tous développé par la suite un langage verbal supérieur & celui des autres enfants.

Lors d’une étude menée avec Maryléne Stroh en 1998%*, aupres de 36 enfants ftriso-
miques, nous étions arrivées & des commentaires similaires : des enfants qui combi-
najent des mots étaient aussi ceux qui avaient développé des coordinations d’actions et
des organisations d’actions anticipées.

#enfant suivie par Maryléne Stroh

*1980

*1983

*1999




Je propose de considérer ces conduites (quelquefois entrevues par les adultes comme
trop infantiles ou régressives ou faciles), recueillies lors de moments de jeu sans
consigne particuliére comme révélatrices de la facon dont I'enfant comprend « le
monde », comme indices d’une pensée fonctionnant par image-copie et de ce fait en
pamne dans la mise en ceuvre du processus de sémiotisation. Ces conduites vont consti-
tuer des appuis & partir desquels je vais construire un accompagnement sous forme
d’ajustement protologique et prélangagier.

Aprés avoir souligné quelques points essentiels qui fondent mon intervention théra-
peutique orthophonique, j exposerai les principes de cette démarche.

FONDEMENTS THEORIQUES DE LA DEMARCHE

Réflexion sur le processus de symbolisation oa activité de sémiotisation

1l me semble important de s’arréter sur la différence entre le processus de symbolisa-
tion et le jeu symbolique ; cela semble évident et pourtant je remarque qu’il est propo-
sé & des enfants d’entrer dans des outils de symbolisation alors méme qu’ils n’ont pas
encore développé leur propre processus de sémiotisation. Ils vont étre en adhésion aux
symboles proposés par les adultes, Le processus comme son nom 1'indique signifie un
cheminement, un besoin émergeant de la pensée. Il s’agit donc pour nous profession-
nels de donner toute son ampleur 4 une réflexion sur le processus de symbolisation ou
activité de sémiotisation, car c’est une étape contemporaine de 1'émergence du langage
comme lien entre le monde des objets et des expériences et le plan interne mental, cefui
de 1a compréhension de ce monde,

Cette étape est fondamentale pour 1'évolution de la pensée. Elle est annoncée par les
conduites suivantes : I’enfant est capable de détourner le statut de ses actions pour les uti-
liser autrement dans d’autres liens. La fonction d’un objet est dissociée de 'objet, il peut
l'utiliser dans un tout autre contexte. I devient créateur de situations originales, Il utilise
des objets en outil. L'enfant signe ainsi sa capacité 4 créer des nouveaux événements, 3
signifier autrement sa relation au monde, il invente et peut jouer 4 faire semblant. Ce n’est
plus I"objet ou I'action qui le guide mais ce vers quei il veut aller car il a construit des
liens causaux et temporels. (Détaché de ce rapport immeédiat au monde, il s’est créé un
espace a penser qui est coloré de son activité de mises en relation coordonnées).

Soubassements cognitifs de ce processus de sémiotisation

Cette mise en ceuvre du processus de sémiotisation est préparée par les activités sen-
sori-motrices antérieures au cours desquelles I'enfant a construit un certain nombre
d’invariants par rapport aux choses : ceux qui concernent les propriétés des objets, les
propriétés des actions et les propriétés des relations que les choses entretiennent entre
elles. Antrement dit lorsqu’il a dépassé une relation aux choses sous forme « action-
effet » et est centré sur « je sais que mon action a un effet ». L’enfant considére son
action comme liant, il est capable d’anticiper les effets de son action ou d’un événe-
ment. Il peut se centrer sur la transformation qui relie un état A 3 un état B et choisir
des coordinations pour atteindre un but.

Pour construire ces invariants fondamentaux. I’enfant a besoin de vivre des régulari-
tés, il est en recherche de régularités sous quelque forme que ce soit d’allleurs ; elles
traduisent sa recherche de sens pour comprendre le monde (ici on entendra son envi-
ronnement, Je réel). Cette recherche de permanence fait partie du processus de vie.

A la suite de ces arguments, je considére comme essentiel de porter attention aux
conduites spontanées des enfants car elles sont révélatrices de leur quéte de sens et de
ce fait de leurs préoccupations cognitives : je les analyse comme une recherche de
compréhension du monde.



Itustrations cliniques : des conduites observées aux préoccupations cognitives

Clotilde citée précédemment dans un jeu de dinette, mobilise des séquences en blocs
comme déclenchées par un mot ou un geste ou un objet : je vais comprendre que les
paquets « action-mot » « objet-fonction » « objet-geste » qu’elle réitére de nombreuses
fois ont fonction d’assurer une permanence.

Cette fillette est dans un rapport au monde du type « action-effet immédiat » tant sur
le plan de son agi que sur le plan de sa compréhension des choses. Je fais I'hypothése
que ces difficultés relévent d’une construction du monde interne par contiguit¢ ¢t sont
en lien avec une construction chaotique des premiers invariants.

Chez certains enfants sourds (dont les observations rapportées par des collégues sont
semblables 2 celles décrites par Vinter et Chalumeau), qui tapent la brosse contre la
table, puis tapent le biberon contre la table, puis le pot ..., je vais entendre qu’ils sont
en train de faire Pexpérience d’étre créateurs de « mémes » sensations et qu’ils réite-
rent ces actions pour développer la certitude que toute action est retrouvable et indé-
pendante de I'objet qui I’a générée.

Pierre* a choisi de se poser des problémes avec des tuyaox. Il est extrémement atten-
tif & Ieffet produit par Ia mise en relation de deux tuyaux ; il essaie cetie action d’enfi-
ler sur plusieurs tuyaux. Ses réitérations ont pour fonction de véxifier si ce qu’il a
découvert A savoir « il est possible de récupérer le tuyau que je mets dans Pautre », est
retrouvable puis permanent. Enfiler revient 2 retrouver 1’objet qui avait été introduit.
Recommencer est trés important pour Iui car il peut passer d’une centration sur son
action & une centration sur 1’effet de son action. Il peut ainsi anticiper le résuitat et
construire de fagon définitive cette propriété « les tuyaux laissent passer », propriété
qu’il pourra utiliser a un autre moment. Je considére ses réitérations d’actions comme
une recherche de compréhension des propriétés qu’entretiennent des tuyaux entre eux.
Pierre attribue une signification pratigue a ces objets, et construit 1’aspect causal de ses
actions. Quelques semaines plus tard, il étend sa connaissance en mettant en relation
une balle et un tuyau, mais cette balle ne peut étre enfilée dans le tuyau. H est confron-
1€ & un obstacle, il vérifie que les deux extrémités du tuyau lui opposent la méme résis-
tance... Ainsi cette loi qu'il avait extraite de ses expériences avec des tuyaux ne fone-
tionne pas a tous les coups !

Quelques mois plus tard, il s’interroge sur les effets de 1’application de ses connais-
sances A propos de la relation entre une boite et un tuyau : tous deux sont mis en rela-
tion par son action qui est de faire passer une bobine de I'un a autre. Il met la bobine
dans la bofte puis doit ajuster la boite au dessus du tuyau pour y faire tomber la bobine
et ce n'est pas évident car son action “verser dans’ qu’il maitrise bien ne donne pas I'ef-
fet qu’il attend. La bobine ne tombe pas toujours dans le tuyau. 11 va par ce travail réité-
ré A plusieurs séances, extraire la certitude que les effets obtenus ne sont pas seulement
conséquence de son action mais qu’ils sont également dus aux caractéristiques des
objets mis en relation.

Julia passe de longs moments & metire des bobines dans différents contenanis ; un
jour aprés avoir rempli un tube-boite, on 1a voit vider le contenu & c6té de la boite qui
d’habitude est utilisée comme réceptacle, elle dispose ensuite Ie tube-boite dans cette
hoite en plastique et recommence 4 remplir de bobines ce contenant. Jaborde sa
conduite comme révélatrice d'un probléme qu’elle se pose : est ce que c’est toujours
possible de remplir ce tabe-boite lorsque celui-ci est placé dans une boite ? Je vais
entendre sa préoccupation cognitive comme une recherche de permanence relative 4
I’aspect causal de cette action de remplir : « au fond je sais bien ce que cela donne
quand je réitére mettre dans un tube fermé i une extrémité, il se remplit mais voyons
lorsque le tube est placé dans une boite, que devient cette affaire de remplir 7 »

Séverine choisit depuis plusicurs séances de travailler avec des balles de différentes
tailles et des tuyaux de différents diameétres. Elle essaie chacune des balles dans chaque

*Les enfants présentés sur les
séquences participent a un grou-
pe« jeuetpensée » une fols par
semaine . SESSAD  de
Thionvilie en Moselle, séances
étayées par  orthophoniste
Yolande Feurer et soutenuves par
deux dducatrices. Les enfants ont
tous enir= 4 ans et 4 ans et demi.




tuyau et manifeste par un regard vers 1'adulte on par un hochement de téte associé A un
pointage vers le tuyau qu’elle anticipe le résultat de ses actions. Séverine a déja déduit
de ses expériences et de celles qu’elle a vues se dérouler devant elle que les objets
entretiennent des relations entre eux. Elle est dans le plaisir cognitif de pouvoir
connaitre le résultat de son action avant de la faire, elle le signifie en regardant I’adul-
te. Elle veut partager ce qu’elle a compris de la situation autrement dit son pointage
associé & un sourire rendent compte de son expérimenté. Je considére que Séverine est
créatrice d’un « devant étre signifié ». Ses réitérations lui permettent de confirmer sa
capacité d’anticiper et par conséquent de se construire un espace i penser.

Filipe développe des conduites d’outil et une organisation d’objets qui renseignent
sur « sa mise en accord avec le réel ». 11 est en train de remplir un tube-boite avec des
objets quand tout a coup il utilise un verre comme intermédiaire entre son action et I’ef-
fet direct: il invente le détournement de la fonction d’un objet: un verre en plastique
qui lui servait jusque 14 de contenant direct est appréhendé comme outil. 11 est possible
d’arriver & un résultat qu’il connait bien « remplir un tube avec des objets » par un autre
moyen que la main directernent. Il remplit & moitié ce contenant avec le verre comme
intermédiaire. Puis il utilisera un tuyau comme intermédiaire puis se pose un probléme
4 savoir combiner fuyau et verre comme intermédiaire... mais il n'a pas assez de
mains ! Il regarde Ie monde sous cette nouvelle connaissance : les objets peuvent &tre
détournés de leur fonction » et il va essayer avec une roue i barres mais cet objet lui
oppose ses contraintes.

Filipe développe des coordinations d’actions dans le but d’asteindre un résultat, 11
attribue une signification instrumentale aux objets et non plus seulement une significa-
tion pratique ou fonctionnelle.

Quelque temps aprés, sa capacité de décentration est telle qu’il va regarder les
bobines, avec lesquelles il joue depuis plusieurs mois, comme des objets pouvant &tre
groupés non plus sous 1'effet de remplir mais par une action délibérée qui n’appartient
pas a ce type d’objets en particulier : il en met debout sur le sol devant une éducatrice,
et les autres sont posées « couchées » sur le sol devant I’autre éducatrice. Il a passé les
bobines en revue sous 'une ou Iantre de ces deux caractéristiques et donc les a consi-
dérées sous l'une ou Pautre de ces propriétés spatiales- debout, couché- il a construit
deux « collections ». [l les reprend alors chacune et les fait passer par un entonnoir diri-
gé vers les mains des adultes. Il les rend identiques sous cette action « passer par un
entonnoir ». Je consideére sa préoccupation cognitive en ces termes : il construit une per-
manence qui est: e fait de considérer des objets comme différents n’enléve pas la pos-
sibilité de les considérer comme identiques. On voit ici se développer une organisation
des choses du point de vue de « sa mise en accord avec le réel », C’est également i cette
période que Filipe sera créateur de sens & propos d’un tube flexible qu’il agit comme
un séche-cheveux puis comme un stéthoscope ou encore un houlahoup. I développe sa
capacité & sémiotiser.

Au cours de ces vignettes cliniques j’ai développé, certes succinctement, une analy-
se des conduites des enfants en terme de fonctionnement cognitif et de fonctionnement
de pensée afin d’illustrer comment je passe des conduites observées A une mise en sens
sous forme de préoccupations cognitives; ce travail d’analyse me permet ensuite de
construire un ajustement orthophonique.



PRINCIPES DE LA DEMARCHE
« AJUSTEMENT PROTOLOGIQUE ORTHOPHONIQUE »

Analyse des préoccupations cognitives.

Traduire les conduites spontanées des enfants sous 1’angle d'un fonctionnement sen-

sori-moteur, ¢’est les examiner en ces termes

- actions simples, actions réitérées : Pierre et les tuyaux enfilés les uns dans les autres;
Julia et les objets qu’elle met dans le tube,

- juxtaposition d’actions : Paul gratte le fermoir de la boite 4 café, colle la boite 4 son
visage, regarde vers le plafond avec la boite collée & son visage et pose la boite a
coté de lui,

- différenciations d’actions selon les objets: Julia met debout des tuyaux, met des
balles dans une boite, porte un verre en plastique a sa bouche,

- différenciations d’objets en fonction ¢’anticipation de résultats; Séverine et les
balles,

- itérations de mémes actions sans ou avec recherche d’un effet, du méme effet; expé-
rimentations d’actions sur plusieurs objets, Karim, 3 ans et demi, a devant lvi diffé-
rents instruments de musique : il tape avec le baton sur le tambourin, puis sur les
cymbales, puis sur le xylophone (sans &tre exhaustif). Il peut aussi taper sur un
méme instrument (le tambour) avec des objets divers (les cymbales, le béton, la
cloche). Ou bien encore Anita qui approche le biberon pres de la bouche de la pou-
pée, puis du bébé, puis de plusieurs peluches animales,

- coordinations d’actions différenciées : Pierre accroche un filet & un tuyau et fait pas-
ser des objets par le tuyau, ils tombent dans le filet, celui-ci se remplit,

- inventions de relations entre objets, utilisation d’actions intermédiaires ou d’objets
en outil; Filipe et le verre puis le tuyan,

- explorations de relations endroit/envers avec faire/défaire et avec alternance de
fonction actif/passif de certains objets ; Pierre prend trois objets : une boite, un tuyau
et des bobines ; il fait passer des bobines par le tuyau qu’il tient au dessus de la boite
puis demande a I’orthophoniste de tenir le tuyau & la verticale puis introduit une
bobine dans la boite et ’incline au dessus du fuyau,

- apparition d’organisations d’actions sur des objets produisant des mises en relation
simultanées ou successives. Filipe et les bobines debout, couchées puis passées dans
I’entonnoir,

Aprés avoir mis en sens les préoccupations cognitives des enfants, je vais construire des

situations de travail ajustées a celles-ci afin d’accompagner I’enfant dans sa construction
d’expérimentés, dans sa création de signifiants et dans sa capacité de penser.

Mise en place da cadre de la rééducation:

La démarche de rééducation que je vais développer est un ajustement protologique, a
Ia suite de Verba et Sastre® j"appelle ainsi les propositions que je vais développer qui
prennent appui sur une conduite de I’enfant traduisant sa préoccupation cognitive. C'est
un tissage de sens.

(’est reconnaitre que tout enfant est en recherche de compréhension du monde et
¢’est s’inscrire dans sa préoccupation cognitive et lui donner sens en se |’ appropriant.
Je souscris & cet énoncé de Perron « Si grave gue soit le trouble, I’enfant développe tou-
jours une activité qui préte sens aux objets qui lui sont offerts* ».

11 va s’agir d’aménager des sitwations « invitation a agir »: I’enfant nous laisse & voir
et a entendre son expérience et 1’orthophoniste se met en recherche de compréhension du
rapport que 1'enfant entretient 4 I’objet, de son besoin et de sa capacité 2 le signifier.

S’accrocher au « conmu » de 'enfant pour créer cette situation invitation a agir, c’est

*2001

#Darron, 200G.




aménager entre nous un espace d’attention partagée, C’est se mettre sei-méme en atien-
tion conjointe de sa quéte de sens sur le plan cognitif, c’est étre en accordage cognitif.

Cet espace d’attention partagée devient espace d’activité partagée et espace & penser
lorsque i"orthophoniste va jouer comme ce qu’elle a reconnu comme essentict chez
I’enfant. 1 a ét¢ proposé & Clotilde des situations de régularités sensori-motrices, Des
séances ont mobilisé les invariants portant sur les propriétés de ses actions et sa capa-
cit¢ & « étre cause » ; emballer des balles avec des morceaux de tissu ou de papier ; 1’ac-
tion d’emballer ou de couper de la ficelle est reproduite avec régularité.

Invariants concernant les propriétés des objets: toute balle lichée dans un tuyau
tombe au fond. .. si toutes les balles sont introduites dans le méme tuyau enfoncé dans
un emplacement parmi plusieurs, on les retrouve toutes au méme endroit et de fait les
autres emplacements sont vides. Elle utilise bientSt un tuyau intermédiaire pour enfiler
les balles dans les tuyaux introduits dans les trous.

C’est donc proposer des amorces que ’enfant peut accrocher 4 son connu, a propos
desquelles il reconnalt un intérét cognitif et A partir desquelles 1l pourra €laborer du dif-
férent, faire I'expérience de sa capacité i installer des liens de causalité et 4 s’inscrire
dans une temporalité.

Cet espace en co-construction est également un espace 2 signifier dans la mesure ol
ses propres productions sont mises en sens et oll je propose de mettre en mots ses expé-
riences et les aspects du réel auxquels I’enfant porte intérét, espace ol [e langage est
« véhicule » de représentations possiblement partageables.

La composition des ajustements protologiques
Ils sont constités de propositions qui peuvent s’énoncer ainsi :

* 50it en terme de reproduction de I'activité de I’enfant : Clotilde fera I’expérience de
vivre différentes actions simples réitérées

* soif en terme de différenciation: différenciation d’actions ou différenciation ¢ ef-
fets ; ou d’objets.

* 50it en terme de variations de résultats ; des balles glissent dans un tube et tombent
par terre, unt panier ajusté sous le tube va permettre de modifier le résultat,

* 50it en terme de mises en relation d’actions, d’objets,

* soit en terme d’organisation d’actions ; une action est glissée avant ou aprés le sche-
me de prédilection de I’enfant. L’enfant fait 1’expérience que son schéme reste per-
manent malgré le changement de statut de son schéme. Karim fait rouler des voi-
tures, recommence, 1’orthophoniste joue elle aussi et introduit une planche inclinée
et fait glisser des voitures sur cette planche puis les fait rouler. Faire rouler est lié
glisser; on notera que 1’enfant fera I'expérience d’une succession d’actions. Il est
inscrit dans une temporalité,

= soit en terme de nécessaires organisations d’actions.

J’ai & mventer des situations qui vont &tre sollicitations de relations nouvelles, de
coordinations d’actions ou d’objets jamais encore explorées.

C’est accompagner I'enfant dans cette construction de certitudes qui lui permettent
d’installer progressivement "objet dans un statut d’cbjet sur lequel il est possible de
penser sans attenter & son identité.

L’enfant, quelles que soient ses difficultés, doit installer les objets comme suffisam-
ment stables, pour pouvoir les considérer dans des mises en relation, réaliser des coor-
dinations d’actions et de relations, extraire des invariants. Ces invariants deviennent
alors des outils pour appréhender le réel et lui permettent de se construire des repré-
sentations.



CONCLUSION

Devant certaines des difficultés de compréhension rapportées par les orthophonistes
travaillant auprés d’enfants sourds, il me semble possible de considérer que la problé-
matique de ces enfants est assimilable a celle d’enfants entendants. Is présentent tous
des conduites considérées par les professionnels comme décalées, non organisées,
régressives, voire de persévération ¢t je considére que développer une approche ajustée
aux aspects du réel qui les intéresse et accrochée i leur quéte de sens leur permettra de
se libérer des percepts, de les mettre nécessairement en relation par un travail d’élabo-
ration mentale et de se construire des représentations.
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