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RESUME

Le mandat de cette recherche consiste essentiellement a definir une approche

d'evaluation psycho-pedagogique de releve sourd des milieux francophones de l'Ontario et

reunir des instruments d'evaluation aptes a realiser cette evaluation.

Afin de mieux circonscrire les composantes d'une telle approche a revaluation, il est

apparu essentiel, dans un premier temps, de brosser un tableau d'ensemble de la situation

de reducation de releve sourd. C'est ainsi que ]'introduction, tout en decrivant le contexte

historique de cette recherche, fait ressortir les constats maintes fois observes par quiconque

oeuvre aupres d'eleves sourds. Quant au premier chapitre, iI offre une revue de la

documentation portant sur les donnees statistiques ainsi que les considerations d'experts

dans le domaine; en confirmant et en etayant davantage ces constats, cette revue de la

documentation permet de formuler des hypotheses quant aux causes profondes de la

situation actuelle.

Le deuxieme chapitre donne un apercu des parametres de la recherche : but,

hypothese de depart et principes sous-jacents: de plus, il decrit la population visee par cette

recherche. Le troisieme chapitre presente certains cadres theoriques, fournissant ainsi les

assises des differentes approches pedagogiques qui seront proposees subsequemment.

Les chapitres 4 A 7 portent sur les differentes composantes de revaluation. Ainsi,

le chapitre 4 traite de la mediation en tant qu'element central tant de revaluation que de

l'enseignement. Le chapitre 5 est directement consacre a ]'etude de l'evaluation :

philosophie, preparation, demarche, instruments, interpretation des resultats. Le chapitre 6

cerne les particularites reliees a releve sourd : sa fawn d'apprendre et son style cognitif

dominant, deux particularites qui orientent et definissent les strategies d'enseignement A

privilegier et le materiel didactique A choisir ou A elaborer. Quant au chapitre 7, il vient

clore cette section en decrivant le plan d'intervention personnalise, ses fonctions et ses

composante::



Enfin, le chapitre 8 traite de l'evaluation comrne d'un service faisant partie integrante

d'un systeme plus vaste. Apres avoir situe le service d'evaluation a l'interieur du programme

de la surdite, it decrit les etapes generates de son implantation et, finalement, indique la

demarche a suivre pour y avoir acces.
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INTRODUCTION

C'est l'observation d'un certain nombre d'enfants sourdsl et surtout le partage de

leur cheminement souvent ardu qui ont d'abord suscite chez moi nombre de questions.

Arretons-nous d'abord a comparer le developpement du langage chez l'enfant

entendant ne dans une famille d'entendants a celui de l'enfant sourd pareillement ne dans

une famille d'entendants. L'enfant qui nait sourd, ou qui le devient avant d'avoir acquis la

base du langage oral, connait au depart une situation tres differente de celle de l'enfant

entendant. Pour ce dernier, l'apprentissage du langage se construit au jour le jour, a travers

une dynamique de jeu. Le tres jeune enfant prend plaisir a s'entendre dire toutes sortes de

sons et a participer aux jeux sonores avec sa famille. Rapidement, it devient l'objet

d'emerveillement de ses parents quand ces derniers reconnaissent les mots "papa" et

"maman" a travers ses verbiages. Par la reaction que ceux-ci provoquent, it saisit

progressivement la relation son objet et apprend a nommer ce qui l'entoure; lorsqu'il

reussit, ces quelques mots lui valent non seulement de l'admiration mais lui donnent aussi

du pouvoir sur son entourage. Communiquer prend tout son sens. Il percoit des lors le

langage comme un outil a la fois gratifiant et indispensable a la satisfaction de ses besoins

et &sirs : ce qu'il ne peut prendre ou atteindre lui-meme, it peut quand meme l'obtenir en

le nommant, en le demandant. Il apprend aussi les deux autres fonctions cies de la

communication, soit le maintien du contact social comme l'acquisition de connaissances :

it decouvre comment poser des questions pour comprendre, comment preciser sa pensee

pour 'etre compris.

1 Dans cette recherche, le mot "sourd" sera utilise dans son sens le plus general, incluant tous les enfants

dont la perte auditive est suffisamment grande pour les empecher de profiter pleinement de l'enseignement dans

une classe ordinaire.
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Or, pour l'enfant prive d'audition, it en va tout autrement. Cet enfant, situe dans un

monde de silence quasi total, percoit du mouvement labial mais, pour lui, tout ce

mouvement n'a que peu de sens.

De plus, une fois le diagnostic etabli; l'enfant sourd vit et, en quelque sorte, doit

composer avec les premieres reactions de ses parents entendants a la surdite. La revelation

de la surdite de leur enfant provoque un profond sentiment de perte, la perte de l'enfant

"normal"; les parents traversent l'equivalent d'une periode de deuil. II est aise de s'imaginer

due ce temps necessaire pour voir clair dans leur relation a leur enfant eveille toute une

gamme de sentiments ambivalents qui peuvent etre ressentis peniblement par l'enfant.

Le sentiment de perte entrain frequemment un positionnement visant a "reparer"

la perte. L'enfant peut etre vu alors comme deficient et non pas comme different. Cette

definition et cette perception de la surdite - une deficience plutik qu'une difference - seront

determinantes dans la vision de l'intervention d'aide. Tous les enfants sourds que j'ai

connus ont ete "entraines", du moins au depart, pour devenir des parlants; it a ete question

de reeducation de l'ouIe (correction de faiblesses) bien plus que d'education speciale

(stimulation de forces). Peu apres le diagnostic de la surdite, debute donc toute une serie

d'exercices, de lecons, de sessions de therapie du langage. A travers ceux-ci, l'enfant est

incite a prononcer, a articuler et a memoriser des mots de vocabulaire, et eventuellement

A s'exprimer par de petites phrases. Devant la difficulte de l'entreprise, parents et autres

intervenants communiquent souvent a l'enfant leur decouragement en soulignant que son

rendement est insatisfaisant. Its le font directement en exigeant qu'il repete maintes fois,

mais plus souvent indirectement quand ils s'averent incapables de comprendre les

approximations sonores que l'enfant s'efforce pourtant de produire. Ce sont des milliers

d'heures d'efforts portages aboutissant frequemment a des resultats derisoires et des espoirs

&vs.
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C'est ainsi qu'equipe d'un vocabulaire tits lirnite, d'une prononciation quasi

incomprehensible, de phrases d'a peine deux a trois mots que l'enfant fait son entrée a la

maternelle.

Comme la plupart des apprentissages a la maternelle et au jardin d'enfants se font

a travers la manipulation ou encore par des activites motrices, et comme les enfants de cet

age n'ont pas encore appris a jouer ensemble, it est possible et meme probable que l'enfant

sourd ne posera pas de problemes majeurs en classe. Si, de surcroit, son vocabulaire

continue de s'enrichir (meme si ce n'est que de quelques mots), tout risque de se passer

comme s'il s'agissait du meilleur des mondes.

C'est au cours de la ou de la r armee de scolarite que Pecan entre l'enfant sourd

et les autres eleves devient plus evident. Un appui pedagogique et peut-titre une classe

distincte sont aiors proposes : une double ou meme une triple dose de francais sous toutes

ses formes - orthophonie, stimulation du vocabulaire, exercices de lecture, travaux ecrits -

se retrouve a l'horaire.

L'ensemble des energies continue d'être oriente vers l'enseignement de la langue

orale tandis que les autres matieres, telles la geographie, l'histoire, les sciences, les

mathematiques, sont de plus en plus releguees au second plan. Le raisonnement implicite

est que la maitrise de la langue orale est un prealable a l'apprentissage de es matieres.

Ainsi, le retard se generalise et s'etend a la totalite des domaines d'apprentissage.

L'ecart de performance ici est double : d'une part, it y a &art entre son rendement et celui

de ses pairs; d'autre part, et ceci confirme I'importance du probleme, it y a &art entre son

rendement scolaire et ses capacites intellectuelles. Ces &arts, déjà presents en debut de

scolarite, ne font que s'accroitre. Cette situation est d'autant plus grave que l'eleve sourd,

coupe de la communaute sourde, n'a d'autre scheme comparatif que celui des entendants;

des qu'il se compare a ces derniers, l'eleve sourd est aux prises avec une image permanente

d'incompetence. En meme temps, it est prive de tout recours adapte : it est maintenu dans
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une demarche de reeducation de la parole et non d'education speciale A la communication

et a l'apprentissage.

Ainsi promu d'ur. niveau a l'autre a l'elementaire, l'eleve sourd est jug apte

poursuivre ses etudes au secondaire. Pourtant, a la "fin" de l'elementaire, it est, dans la

plupart des cas, incapable de lire courammeilt et, consequemment, d'aborder des etudes

axees sur l'acquisition de connaissances ecrites. En terminant ses etudes secondaires, it a

rarement atteint plus qu'un niveau de itte ou 5e armee de francais :lementaire.

Ces donnees semblent classer les eleves sourds parmi la population des analphabetes

fonctionnels. Enfermes dans leur ignorance parce que ne maitrisant pas la lecture, seul

moyen pour eux de briser le mur de la non-communication et de la desinformation, leur

avenir est limite. En consequence, les sourds n'acquierent que peu ou pas la formation

scolaire et professionnelle correspondant a leurs capacites (Hillion, M., 1990:4).

Le fait de n'avoir ete exposés qu'a l'oralisme, mode ne respectant ni leurs styles ni

leurs strategies d'apprentissage, entraine chez la grande majorite des eleves sourds une sous-

stimulation du potentiel cognitif, causant ainsi un deficit chronique des habiletes tant

conceptuelles que communicationnelles.

Enfin, l'absence d'un outil efficace de communication provoque inevitablement un

sentiment de frustration qui, tourne contre soi, devient sentiment d'inferiorite et de solitude

profonde. Cette situation contribue a augmenter la colere et le ressentiment de ces eleves

face a l'ecole. Apres plusieurs annees de scolarite, ils eprouvent frequemment de profonds

sentiments de &valorisation personnelle, d'echec, de tristesse et de &motivation progressive

pour les matieres scolaires.

Tous ces facteurs et ces constats font ressortir les besoins particuliers de l'eleve sourd

et les lacunes du systeme educatif actuel. Faute d'une evaluation precoce et valable, le

systeme a persiste, armee apres annee, A utiliser des approches pedagogiques peu adaptees

3
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aux enfants sourds puisque ne tenant aucunement compte de leurs fagons differentes de

communiquer et d'apprendre.

Sensible a l'ensemble de ces facteurs, en 1988, le ministere de l'Education de

l'Ontario a decide d'effectuer une enquete sur les programmes et services a l'intention des

eleves sourds. En tant que membre du comite consultatif, j'ai alors eu l'occasion de

rencontrer des personnes sourdes, jeunes et adultes, d'echanger avec des intervenants de

differentes professions oeuvrant aupres d'enfants sourds et de participer a des rencontres

de parents d'enfants sourds. Dans le cadre de cette enquete (et ceci a constitue un point

tournant dans ma reflexion), j'ai eu la chance d'assister a la presentation d'une etude

command& par le ministere : Effective Use of Native Sign Language on the Acquisition of a

Majority Language2. Les etudes rapportees lors de cette presentation demontrent, entre

autres, que l'apprentissage d'une langue des signes, idealement quand l'enfant est tits jeune,

ne nuira nullement mais, au contraire, fournira la base a l'apprentissage de la lecture et de

l'ecrit d'une langue seconde, le frangais.

Afin de verifier les assertions de cette presentation, j'ai effectue de nombreuses

lectures. C'est tout particulierement la lecture de Seeing Voices de Oliver Sacks qui allait

preciser et enrichir davantage ma nouvelle comprehension de l'education de Peleve sourd.

Parallelement a ma participation a I'enquete provinciale, j'allais etre temoin de

l'experience d'evaluation psycho-peclagogique d'un jeune adolescent sourd. Cette experience

a donne un nouveau depart a sa vie en obligeant une revision complete des perspectives et

des approches educatives utilisees jusqu'alors. Cet eleve de 16 ans a commence a apprendre

la langue des signes quebecoise (ISO) et a decouvrir l'existence d'une culture sourde en

rencontrant regulierement d'autres personnes sourdes, jeunes et adultes, et meme des

entendants qui communiquent dans la langue des signes.

2 Cette recherche a, depuis, ete traduite et publi6e sous le titre Education bilingue-biculturelle des eleves

sourds et malentendants, Toronto, ministere de l'Education de l'Ontario, 1992.

14
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Wine s'il est trop tot pour parler des effets a long terme de cette nouvelle

orientation, une chose est certaine : la communication qui jusqu'ici avait toujours ete

difficile, voire penible, est maintenant agreable. Depuis a peine un an, it est possible de

constater que les contenus de conversation ont gagne en quantite (vocabulaire enrichi,

frequence et duree des conversations) et en profondeur (diversite des sujets, exploration des

diverses fonctions de la communication telles expliquer, comprendre, convaincre, partager,

etc.). La langue des signes lui permet de sortir d'un monde de solitude et d'ignorance en

lui ouvrant mille possibilites d'echange et d'apprentissage. Par exemple, it peut, grace a une

interprete, suivre certains cours de niveau beaucoup plus avance qu'auparavant. Cette

revolution de l'espace communicationnel provoque chez lui un desir accru de savoir, de

connaitre, et entraine une veritable metamorphose de son image de lui-meme.

Cette recherche s'appuie donc sur deux elements constituants : d'une part, elle

decoule d'une longue observation du vecu quotidien d'enfants sourds et, d'autre part, elle

est fondee sur des lectures, des presentations d'etudes et de projets ainsi que sur de

nombreux echanges avec des chercheurs dans le domaine de l'enseignement aupres des

eleves sourds.

15
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Chapitre 1

ANALYSE Di.; LA SITUATION ET DONNEES A L'APPUI

La premiere partie de ce travail permettait de tracer l'historique de cette recherche

sur l'evaluation psycho-pedagogique des eleves sourds. En meme temps, A partir

d'observations tirees du contact quotidien avec des eleves sourds, etait decrite la situation

de la grande majorite d'entre eux : pauvrete au niveau langagier, performance scolaire bien

en decd de celle des entendants, preparation scolaire moins qu'adequate au mantle du

travail, sentiment de frustration par rapport A l'apprentissage et, finalement, image negative

de soi.

Pour donner suite A cette presentation, it importe de preciser 14 pertinence et

l'urgence de cette recherche en l'appuyant sur des donnees statistiques. Or, les deux

dernieres decennies ont vu des chercheurs, de plus en plus nombreux d'ailleurs, se pencher

sur des questions A la fois cruciales et complexes concernant la personne sourde (enfant,

eleve, adulte). Ainsi, ils ont tente par nombre d'etudes, d'une part, de preciser I'ampleur

du probleme et, d'autre part, d'en deceler les principales causes.

Je ,,ous propose done de regarder de pits les donnees et les statistiques qui, en

traitant de la premiere question, permettront de mieux &fink le probleme en cernant ses

elements constitutifs. La derniere section du present chapitre nous amenera par la suite A

determiner les principales causes de cette situation.

16
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1.1 L'AMPLEUR DU PROBLEME

L'ensemble des etudes dans nombre de pays d'Europe et d'Amerique demontre que

les resultats scolaires des eleves sourds sont inferieurs de facon significative a ceux des

eleves entendants et ce, dans ;'ensemble des domaines d'evaluation.

"Gentile (1972) found that deaf student's achievement on the Stanford
Achievement Test (SAT) was markedly depressed in spelling, paragraph
comprehension, vocabulary, mathematics concepts, mathematics computation,
social studies and science. Allen (1986) demonstrates that these patterns still
persisted in 1983 and that, for each year of school, deaf children fall further
behind their hearing peers. Throughout its report (1988) the Commission (on
the Education of the Deaf) reiterated its conclusion that the results of deaf
education have failed to live up to our expectations and investments,"
(Johnson, R. E. et coll., 1989:1).

Johnson note de plus que, malgre des efforts considerables de plusieurs decennies,

les progres se font toujours attendre. Les resultats des finissants du secondaire indiquent

qu'un niveau de performance d'une 10,4' armee en lecture place l'etudiant sourd au 98'

percentile lorsqu'on fait is comparaison avec la population etudiante sourde des Etats-Unis,

alors qu'un niveau correspondant a une 7,8e annee en analyse grammaticale le situe au 93'

percentile3. Ces resultats, tires de Goodstein (1988), indiquent de facon particulierement

frappante que les eleves sourds les plus performants se classent loin en decd de leurs pairs

entendants. Il est plus que probable que de telles donnees s'apparentent a celles qu'on

observerait au Canada si elles etaient disponibles. La gravite de la situation ne peut laisser

indifferent d'autant plus que cette etude demontre que ces resultats existaient malgre le fait

que l'effectif des 610N/es est restreint (moyenne = 8) et que les enseignants sont hautement

qualifies (diplomes de M. A. ou de M. Ed.).

Les donnees comparatives disponibles pointent toutes dans la 'name direction : un

kart enorme entre l'eleve sourd et releve entendant et ce, dans l'ensemble des mesures de

3 jEn juin 1991, la meillcure finissante sourde d'une polyvalente montr6alaise a obtenu une note de 50 %

a l'examen ministeriel de francais en secondaire 5.

17
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performance. Ainsi, au niveau du langage, l'etude majeure effectuee en 1972 sur 13 000

enfants sourds par Silverman-Dresner et Guilfoyle (Rodda, M., 1987:165) confirme le

probleme. Le tableau 1.1 nous laisse voir clairement que le vocabulaire de l'enfant sourd

augmente sensiblement avec rage, mais a un rythme nettement inferieur.a celui de l'enfant

entendant, de sorte qu'a 16 ou 17 ans le jeune sourd a un vocabulaire qui correspond a celui

d'un enfant entendant de six an.s.

Tableau 1.1 Comparaison du vocab, lairs d'enfants entendants et d'enfants sourds

Nombre de mots de vocabulaire Nombre de mots reconnus
sur une liste de 7 300 mots usuels*

Entendants : 15 mois 19

Entendants : 6 ans 2 600

Sourds : 7 et 8 ans 18

Sourds : 16 et 17 ans 2 545

* Lists de 7 300 mots familiars a des enfants entendants de 6 a 11 ans.

L'illustration suivante rend plus visuel Pecan dramatique entre ces deux groupes d'enfants.

Mots reconnus par des
enfants sourds de 7 et 8 ans

18

Uste de 7 300 mots familiars a des
enfants entendants de 6 it 11 ans

Mots reconnus par des
jeunes sourds de 16 et 17 ans
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La meme constatation s'impose lorsqu'on examine les donnees numeriques reliees

l'acquisition de la lecture; comme le diagramme 1.2, l'enfant sourd prend en

moyenne trois fois plus de temps que l'enfant entendant pour acquerir les habiletes de base

en lecture. Les donnees de H. N. Reynolds (1978) demontrent que, entre 6 et 9 ans, l'eleve

sourd lit tel un eleve de 1', et que, entre 10 et 13 ans, it lira tel un eleve de 2`... jusqu'a 17

ans oii it plafonne au niveau de 4', et meme regresse (Rodda, M., 1987:166).

Diagramme 1.2

la 5
-c

a) ca-
ta
.> 2) 4

'w afa.
al

9)
3

..,(4

w
2

CU

Z (1)

12 1

' d'eleves sourds en lecture

5 7 9 11 13 15 17 19 21

Age (ans)

Diagramme 1.3 Revenu annuel compare
pour un travail de nature comparable

100

90

80

70

60

50

40

30
20

10

0
Entendants Sourds
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Compte tenu de ces donnees, personne ne se surprendra du fait qu'aux Etats-Unis

le revenu annuel moyen des adultes sourds, comme l'illustre le diagramme 1.3, est de 28 %

inferieur a celui de la population en general (Rodda, M., 1987:84).

Il nous faut nous interroger sur les causes inherentes a cette performance inferieure

des Cleves sourds. Deux hypotheses s'offrent alors a nous :

ou bien les Cleves sourds sont intrinsequement moins performants que les Cleves

entendants,

ou alors its le sont pour des raisons extrinseques.

1.2 LES PRINCIPAUX ELEMENTS DU PROBLEME

C'est en examinant d'abord l'eleve sourd lui-merne pour ensuite considerer tour a

tour son milieu familial et son milieu scolaire que nous explorerons cette question.

1.2.1 Examinons d'abord l'eleve sourd

Si l'eleve sourd ne demontrait pas un potentiel equivalent a celui de ses pairs

entendants, nous pourrions alors lui attribuer sinon la complete responsabilite de ses &bees,

du moins une bonne partie de celle-ci. Mais tel nest pas le cas. En effet, les etudes de

Anderson et Sisco (1977), Quigley et Krctschmer (1982), et Ray (1979) permettent de

conclure : "With regard to performance on traditional intelligence measures, the deaf

perform similarly to the hearing population" (Keane, K. J., 1987:361). De merne, Vernon

(1968, 1969), a partir d'une recension de 50 evaluations independantes de la performance

non-verbale de sujets sourds, publiees entre 1930 et 1967, conclut que les populations

entendante et sourde ont substantiellement les memes distributions (Rodda, M., 1987:161).

Cornme les recherches chez l'enfant lui-merne ne nous permettent pas de conclure

que son potentiel intellectuel inne est responsable de son pauvre rendement scolaire, nous

devons maintenant chercher du cote de son environnement familial.

20
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1.2.2 La famille de l'eleve sourd

Un nombre important d'etudes ont ete effectuees pour voir si l'utilisation en tres bas

age d'une langue visuelle par les parents, aupres de leur jeune enfant, avait des effets sur

la performance scolaire. Ces recherches ont done compare des enfants sourds de parents

sourds (ESPS) a des enfants sourds de parents entendants (ESPE).

Ainsi Meadow (1968) a apparie, selon Page, le sexe, le Q.I. et le niveau de perte

auditive, 59 ESPS a 59 ESPE inscrits a une ecole residentielle. Elle a 6galement tenu

compte de la taille de la famille et de l'emploi du pere.

Meadow a utilise une echelle d'evaluation qui comprenait des elements traitant du

fonctionnement intellectuel, social et communicationnel. Les resultats de l'ensemble du

groupe des ESPS sont substantiellement superieurs a ceux du groupe des ESPE et ce, tant

au niveau intellectuel que social. De plus, les resultats des ESPS sont substantiellement plus

eleves en langue &rite (anglais), dactylologie receptive et expressive ainsi que dans

l'utilisation de la langue signee. La superiorite des ESPS sur ie Stanford Achievement Test

(SAT) se lit comme suit : 2,1 annees de superiorite en lecture, 1,3 armee en arithmetique

et 1,3 armee dans l'ensemble des resultats du SAT. Cependant, it n'existe aucune difference

entre les deux groupes dans la lecture labiale et la parole. Meadow conclut qu'aucun des

resultats de cette etude ne justifie les fortes injonctions de la part des educateurs contre

l'utilisation de la langue des signes par les parents de jeunes enfants sourds.

En fait, de nombreuses autres etudes portant sur la performance d'ESPS comparee

a celle d'ESPE, citees dans la recension de la documentation, Effective Use of Native Sign

Language on the Acquisition of a Majority Language byHearing Impaired Students (Ewoldt, C.

et Israelite, N., 1989) , demontrent clairement que le fait pour l'enfant sourd d'être exposé

a une langue des signes et de l'acquerir tres tot comporte un avantage certain aux niveaux

cognitif, scolaire et emotif.
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Les retombees de ces recherches furent enormes. El les assurerent la transition

historique du systeme d'education qui, d'exclusivitrnent oral depuis le Congres de Milan en

18804, est redevenu en grande partie gestuel.

De son cote, Stevenson (1964), en utilisant les donnees historiques d'ESPS inscrits

a la California School for the Deaf a Berkeley entre 1914 et 1961, a compare la

performance scolaire des ESPS a celle des ESPE. De son echantillonnage de 134 ESPS

134 ESPE, it ressort, comme l'illustre le diagramme 1.4, que 38 % du groupe signant ont

poursuivi des etudes collegiales contre seulement 9 % du groupe oral (Ewoldt, C., 1989:6).

Diagramme 1.4 Performance scolaire
d'enfants sourds

de parents sourds de parents entendants

Etudes collegiales 38 % Etudes collegiales 9 %

134 ESPS 134 ESPE

Vernon et Koh (1971) ont realise une etude longitudinale des anciens eleves de la

John Tracy Clinic (un programme d'education orale precoce pour enfants sourds) de 1944

jusqu'a 1968, qui par la suite, ont frequents la California School for the Deaf a Riverside.

4 Oliver Sacks (1990) nous rapporte cet evenement historique : (...) lors du celebre Congres international
des educateurs pour sourds tenu A Milan en 1880 of les enseignants sourds ne voterent pas, cette tendance (A
l'oralisme) remporta la victoire, et les Signes furent "ofticiellement" proscrits des 6coles (p. 51).

Dans les annees qui suivirent, les gagnants de ce conflit effectuerent les changements qui s'imposaicnt.
Leurs efforts furent couronnes de succes, comme l'indiquent les statistiques suivantes : - aux Etats-Unis, en 1867,

dans les 26 6coles pour sourds, l'American Sign Language (ASL) constitue la langue d'enseignement; en 1907,
it exists 139 6coles pour eleves sourds et la ASL n'est permise dans aucune; - la situation est comparable en

France : en 1845, la LSF (langue des signes francaise) est la langue accept& dans les 160 6coles pour sourds;

au tournant du siècle, elle n'est permise dans aucune (Lane, H., 1990:9).

22
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Its ont, de plus, compare ces eleves a des ESPS et des ESPE qui n'avaient pas recu de

formation prescolaire. Les parents des ESPS avaient un statut socio-economique et un

niveau d'instruction moins eleves. De plus, les ESPS n'avaient pas eu d'appareils auditifs

en bas age et n'avaient pas recu de services professionnels. Enfin, leur quotient intellectuel

etait moins eleve (les eleves de la John Tracy Clinic avaient un Q.I. moyen de 114 et

comptaient parmi les 20 % les plus eleves de la population sur le plan socio-economique).

La comparaison des trois groupes portait sur la performance scolaire et la communication.

Malgre leurs desavantages, les ESPS ont obtenu de meilleurs resultats que les deux autres

groupes et ont obtenu une performance superieure en lecture. Aucune difference entre les

trois groupes n'etait not& dans la parole et dans la lecture labiale. De ces resultats,

Vernon et Koh ont conclu que l'experience orale prescolaire n'aidait pas la performance

scolaire (Ewoldt, C., 1989:8).

Quanta l'acquisition d'une langue signee, it y a ici unanimite chez de nombreux

chercheurs : les etudes indiquent que le processus d'acquisition de la langue sign& par

l'enfant sourd correspond a celui des enfants entendants qui acquierent la langue orale.

Hoffmeister et Wilbur (1980) concluent que "... language v hen presented in a visual

mode can be acquired easily and in the same quantity and quality as language presented in

an oral-aural mode" (Ewoldt, C., 1989:16). Quant a McIntire (1974), it soutient que, dans

un contexte ou l'e "fant est exposé a une langue signee, le premier signe tend a etre acquis

de 8 a 12 semaines plu tot que le premier mot oralise par l'enfant entendant et que durant

cette periode de 12 semaines, l'enfant apprend environ 20 signes (Rodda, M., 1987:239).

Malgre les nombreux avantages d'avoir ete exposés a une langue sign& des le plus

jeune age, les eleves sourds ont neanmoins un rendement inferieur a celui des eleves

entendants. Il importe done d'etudier le milieu scolaire pour decouvrir d'autres elements

du probleme.
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1.2.3 Le milieu scolaire de l'eleve sourd

Cette section s'inspire principalement de l'article "Unlocking the Curriculum :

Principles for Achieving Access in Deaf Education" (Johnson, Liddell et Erting, 1989).

Se lon ces auteurs, l'echec actuel de l'education des sourds repOse sur deux facteurs

principaux : le manque d'accas au contenu des programmes d'etude et le faible niveau

d'attente de la part des professionnels.

1° Le manque d'acces au contenu des programmes d'etucles

Le manque d'accas au contenu des programmes est etroitement lie au domaine

linguistique. C'est depuis 1870 que cette question d'accas linguistique au programme se

trouve au coeur mame de toutes les discussions concernant l'education des eaves sourds.

Or, la plupart des arguments ont pone sur les modes et moyens de communication a

encourager et a inculquer chez les enfants sourds dans le but de les rapprocher le plus

possible des entendants tant au point de we linguistique que comportemental.

Cependant, comme nous l'avons vu dans les sections precedentes, l'experience

linguistique des enfants sourds et des enfants entendants est tras differente. En effet, it est

tres rare qu'un enfant entendant se presente a l'ecole a rage de 4 ou 5 ans sans avoir acquis

au moins les bases de sa langue maternelle. Mame les enfants atteints d'une deficience

mentale grave developpent une competence linguistique assez elaboree en bas Ages.

Il en va tout autrement pour l'enfant sourd ne de parents entendants (ESPE), ce qui

est le cas de la grande majorite d'entre eux puisque plus de 90 % des enfants sourds ont des

parents entendants (Schein, J.,1989:106). Dans la quasi-totalite de ces cas, la famille ne les

a exposes qu'a leur langue familiale, orale, donc a un mode qui leur est presque

5 Noam Chomsky rappelle combien, 'name dans des conditions de pathologies graves, la "faculte langagiere"

peut demeurer fonctionnelle. (1991:38)



16

completement inaccessible. Lorsque ces enfants se presentent a la maternelle, ils accusent

déjà un retard considerable par rapport aux entendants dans leuk connaissan, d'une langue

et, consequemment, dans l'acquisition de connaissances et d'informations liees au langage.

Or, comme nous l'avons déjà vu, le systeme educatif americain ne repond meme pas

aux besoins des enfants sourds nes de parents sourds; ceux-ci, certes, obtirmnent de meilleurs

resultats scolaires que les ESPE mais continuent de performer en decd du niveau des

entendants.

Johnson et ses collaborateurs (1989) declarent donc d'une fawn non equivoque :

"We contend that education programs for deaf children in this country deny
the linguistic needs of either of these groups (ESPS et ESPE). (...) Material
presented in spoken English is inaccessible to any deaf child, including even
those with less than profound hearing losses. (...) because the majority of deaf
children fail when only spoken English is available, our country has long
recognized the necessity of special programming. For reasons we will discuss
below, material presented in "Signed English" is usually equally inaccessible."
(p. 3 et 4)

Cette derniere assertion est d'importance. Plusieurs formes de communication

existent et different par leurs consequences possibles. Considerons de plus pres les

differents milieux scolaires et leur traitement de la communication aupres des eleves sourds,

A savoir l'oralisme, la communication totale et la langue des signes.

A. Milieu oraliste

Le but premier du placement d'un eleve sourd dans un milieu oraliste est de

l'amener a acquerir la langiie orale grace a sa vision (lecture labiale) et a son audition

residuelle pour ainsi mieux s'integrer au monde entendant (Van Uden (1968), Miller (1970),

et Northcott (1981) cites dans Johnson, p. 4).
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Dans une telle approche, on s'attend a ce que l'enfant acquiere, comprenne, utilise

la langue orale simultanement. De surcroit, on espere que l'eleve parvienne, en ce qui a

trait aux contenus des programmes, a y acceder, a les integrer et a les apprendre par la

langue orale utilisee par ses enseignants et enseignantes (Johnson, p. 4): Rodda, dans le

texte ci-joint, fait ressortir les exigences et les difficultes de la lecture labiale pour les

enfants et les adolescents sourds.

Cette situation est comparable a celle vecue par nos eleves sourds franco-ontariens.

Its se retrouvent tous soit dans des classes distinctes, soit integres dans des classes

ordinaires; la plupart recoivent un appui pedagogique, et cela parfois d'un enseignant

specialise pour sourds mais le plus souvent d'un orthopedagogue non specialise en surdite.

Or, actuellement, aucun de ces enseignants ne maitrise la langue des stnes d'une facon

suffisante pour avoir une conversation, meme rudimentaire, avec des aouiz:-.'s sourds; ces

enseignants ne peuvent donc pas constituer des modeles pour rave sourd.

B. Milieux de -_ommunication totale

Au moment oil nous effectuons des changements majeurs dans l'education des eleves

sourds en Ontario (tant du cote francophone qu'anglophone), it m'apparait important de

considerer serieusement les propos de chercheurs a l'egard de la communication totale.

Nous aurions avantage a tenir compte de leur opinion dans l'elaboration, entre autres, d'une

nouvelle politique linguistique decoulant de l'enquete provinciale.

Au milieu des annees 70, ayant pris conscience que la langue orale ne constituait pas

une langue efficace d'enseignement aux eleves sourds, les intervenants aupres de ces eleves

se sont tournes vers la communication totale comme philosophie de l'enseignement. Dans

la majeure partie des cas, la communication totale se traduit par la communication

simultanee en deux modes : la langue orale et l'utilisation simultanee de signes. La
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The complex skill of lipreading

Even under optimal conditions, oral reception is unequivocally the least efficient
method of communication for deaf children and adolescents.

To reconstruct lipread messages,
the deaf person must devote so much of his or her working memory
capacity to the task of disambiguating a highly degraded input that his
or her ability to attend to and comprehend the "higher level" conceptual
content of the input is severely compromised.

And yet lipreading is edvocated as an educational method.

To reconstruct messages,
the lip-reader must also possess a high level of competence in English,
which the deaf student does not have.

And yet lipreading is alleged to be an effective way of learning English.

To reconstruct messages,
the lip-reader requires a well-defined set of conditions: a familiar
speaker, optimal levels of illumination and angle of regard, and close
physical proximity. These conditions are rarely met (and we have not

even considered situations in which the speaker is another deaf person
with poor speech skills).

And yet lipreading is presented as an effective everyday mode of communication.

Lipreading is a complicated and difficult processing task even for the mature learner

with a developed spoken language system; it is even more difficult for the child or
student who has failed to internalize English language syntax. Why, therefore, should

it be the only method of receptive communication (with or without aural input)

permitted to some deaf children?

Rodda, M., Language, Cognition and Deafness, 1987: 217-218.
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communication simultanee6 juxtapose A la langue orale des signs parfois communs A ceux

de la langue des signes ou parfois invent& parce que n'existant pas dans cette derniere.

Pour Michael Rodda (1987), cette nouvelle approche est loin de constituer la

contrepartie ideale d l'oralisme :

"These codes make extensive use of ASL and, as a result, cause confusion for
deaf students. They involve changes of word order, development of English
verb endings, the invention of new signs, and the introduction of English
language function words. They cause confusion, and the evidence to justify
their development is as meagre as that available to justify oral only methods
for educating deaf students." (p. 246)

En y regardant de plus pres, certaines faiblesses majeures apparaissent inherentes a

]'utilisation d'un double code. Crandall.(1974 et 1978), Baker (1978) et d'autres chercheurs

ont affirme que, dans une telle approche, ]'information vehiculee par les deux composantes

simultanees de la communication est imparfaite (Johnson, p. 5).

Il est en effet impossible de respecter A la fois les structures differentes de chacune

des deux langues.

ex. L.F. L'hopital et la banque sont pres de chez moi.

LSQ Hopital, banque chez moi proche.

L.F. Je dois passer chez l'avocat.

LSQ Avocat aller faut (moi)7.

6 Ces systemes invent& par des entendants, tel le francais signe, signed English, signed exact English, etc.,

ne sont pas des langues parce qu'ils n'en possedent pas les caracteristiques :
ils ne sont pas appris naturellement mais doivent etre enseignes,
ils ont ete elabores en vase clos et non par une communaute d'utilisateurs,
ils ne constituent pas le vehicule spontane de communication entre les membres d'une meme

communaute,
ils n'ont pas de structures grammaticales et d'organisation interne propre (Stokoe (1960) dans Johnson,

1989:5).

Cette transcription &rite de la LSQ est incapable de rendre la complexite, la precision et la subtilite de

la langue sigttee puisqu'elle ne reproduit que l'ordre des signes et non la,configuration, la physionomie, be

mouvemcnt, etc., qui lui donnent sa grammaire et en completent be sens.

23
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Merne en ne respectant que la structure de la iangue orale, cette tache d-meure

extremement difficile, voire quasi impossible. Johnson (p. 5) Ia decrit en ces termes :

'The task for a hearing person attempting to speak and sign simultaneously
appears to be psychologically and physically overwhelming. Under such
difficult conditions, one or both part of the signal deteriorate. A hearing
person will typically begin to audit the speech portion of the signal and will
allow the sign signal to deteriorate either by omitting signs randomly or by
deleting those signs that do not fit the rhythmic pattern of English speech. At
the same time, the spoken signal is typically slowed down and altered
phonologically and is often characterized by excessive halting, hesitation
phenomena, repetition or other delaying tactics. In general, the less the
speech signal is altered, the more the signed signal will be unintelligible."

Et Johnson, se referant A ses propres etudes dans le domaine, poursuit en disant que

ce n'est pas une exageration d'affirmer que la partie sign& dans Ia communication

simultanee, telle qu'elle est presentee dans l'ensemble des milieux d'education pour sourds

aux Etats-Unis, n'est qu'en partie comprehensible, 'name aux signants natifs habiles. Ce

n'est pas non plus une exageration d'affirmer que souvent cette partie sign& est tout

simplement inintelligible.

C. Milieu de langue des signes

II m'est apparu important de parler d'un milieu scolaire ou la langue des signes est

utilisee comme langue premiere, c'est-A-dire non seulement comme langue de

communication mais egalement comme langue d'enseignement (ce qui n'exclut absolument

pas l'enseignement d'une langue seconde). II est A noter cependant que de tels milieux sont

plutot rares u I'heure actuelle. J'ai donc eu recours u l'oeuvre d'Oliver Sacks (1990). Ce

Bernier a eu la chance de consacrer trois annees A la redaction d'une oeuvre

particulierement riche d'exemples, fruits de ses observations personnelles.
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Sacks a visite plusieurs ecoles pour sourds aux Etats-Unis. C'est en des termes fort

enthousiastes qu'il decrit i'une d'entre la California SchGol for the Deaf a Fremont

(p. 88 et 89) :

"Maints eleves de cette ecole, pour la plupart internes, lisent et ecrivent
presque aussi bien que leurs homologues entendants (...). Nombre d'enfants
de Fremont disposent d'un vocabulaire etendu, signent correctement,
debordent de curiosite et de questions, parlent ou le plus souvent s'expriment
pr,r signes, couramment et librement, affichent des talents et une confiance
en eux (...). (...) beaucoup se debrouillent tits bien a l'universite, bien Inieux
que le sourd ordinaire, scolairement retarde."

Selon Sacks, cette situation heureuse est attribuable a plusieurs facteurs :

dans l'ensemble, les enfants de Fremont proviennent de foyers et de milieux

securisants;

le pourcentage d'enseignants sourds y est relativement eleve, Fremont comptant

parmi les rares ecoles des Etats-Unis a avoir pour politique d'employer des

professeurs sourds signants. De tels professeurs ont l'avantage d'être des signants

naffs; de plus, ils peuvent transmettre aux enfants une image positive de la surdite

et les sensibiliser a la culture des sourds;

Fremont abrite une communaute d'enfants qui vivent ensemble, communiquent entre

eux, jouent de concert, partagent experiences et communications;

les enfants dont les parents sont sourds y sont exceptionnellement nombreux. Ces

eleves, ayant appris les signes des leur plus jeune age, initient les enfants sourds nes

de families entendantes au monde de la surdite et a sa langue;

enfin, a Fremont, on s'attend non seulement a ce que les eleves signent, mais on

s'attend aussi a ce qu'ils performent.

L'utilisation de la langue des signes comme principale langue d'enseignement en salle

de classe ne suffirait pas, a elle seule, a assurer aux eleves sourds un rendement egal a celui

des entendants. Le rendement inferieur des eleves sourds est etroitement rattache a un

deuxieme facteur que nous allons maintenant considerer.

JO
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2° Faible niveau d'attentes

Notre societe en general a peu d'attentes face A la personne sourde et le systeme

scolaire n'y echappe pas. On s'attend d'avance a ce que l'eleve sourd soit moins performant

que reeve entendant et, malheureusement, en partie A cause de notre attitude, it le devient.

Selon Meadow (1980)8, les enseignants limitent leurs attentes par rapport A leurs eleves

sourds; quant a Liben (1978), it soutient que les niveaux d'experiences auxquels ces eleves

sont exposes demeurent restreints.

En 1981, Levine affirmait que les enfants sourds etaient plus dependants d'une

education formelle que les enfants entendants A cause de leur acces limite a recevoir de

l'information du contexte informel et parascolaire. Cependant, elle note aussi les failles de

Peducation formelle des sourds et tout particulierement ses limites "in opportunities for

independent thinking and for developing mental initiatives and controls".

Les vues de Levine concordent avec les etudes d'interactions realisees par Craig et

Collins (1970) et Wolff, (1977). Ces etudes indiquent que l'enseignant parle la majeure

partie du temps et que les questions posees aux eleves se limitent a nommer des faits et ne

font donc pas appel aux niveaux superieurs de la pensee.

Ces milieux scolaires risquent de renforcer chez les eleves des attitudes et des

comportements souvent associes A une carence culturelle que traduisent l'acceptation passive

de l'information (donc absence d'un sens critique necessaire a l'integration de valeurs

personnelles), la dependance et le sentiment d'irresponsabilite par rapport a son propre

comportement (Keane, K. J.; 1987:370).

8 Meadow (1980), Liben (1978), Levine (1981), Craig et Collins (1970) ainsi clue Wolff (1977) sont cites dans

K. J. Keane (1987:369 et 370).
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L'ensemble de ces donnees demontre l'importance de proceder A des changements

autres que strictement linguistiques. Ces changements devront se traduire par des lignes de

conduite beaucoup plus precises s'appuyant sur un processus regulier et specifique

d'evaluation des eleves sourds et d'evaluation de leurs programmes. Afin d'assurer leur

realisation, it importe de reviser l'ensemble des programmes de formation du personnel

enseignant specialise en surdite.

Jusqu'en 1990-1991, la quasi-totalite des enseignants specialises recevaient leur

formation soit A l'ecole Sir James Whitney de Belleville, soit A l'Universite McGill de

Montreal ou encore au Teacher Education Programme en Nouvelle-Ecosse. Une analyse

rapide de leur curriculum demontre que ces programmes incluent de facon preponderante

du materiel portant sur l'enseignement de la langue orale, des cours en audiologie, des cours

sur l'enseignement de la langue majoritaire, des cours de psychologie de l'eleve sourd axes

principalement sur sa capacite de s'adapter ou non aux normes du "monde entendant" ainsi

que des cours generaux portant sur la formation du personnel enseignant.

Ces diverses formations continuent d'ignorer les forces particulieres de l'eleve sourd,

sa fawn propre d'apprendre et ses besoins; de plus, elles excluent l'apprentissage de la

langue des signes.

1.3 LES PRINCIPALES CAUSES DE CETTE SITUATION

Je vous propose de poursuivre en considerant la situation sous un angle different.

Cette demarche vise deux objectifs : recadrer notre analyse en quittant le discours centre

sur le systeme scolaire et social pour revenir plus pros de l'enfant sourd; faire ressortir les

principales causes de l'impasse se retrouve actuellement l'education des sourds.

Sept points de repere guideront notre demarche : l'enfant sourd est d'abord percu

comme deficient auditif; l'enfant, dans sa realite propre, est oublie; les parents sont mal

informes; les adultes sourds sont tenus A Pecan; la langue des signes est meconnue; la
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culture sourde est ignoree; le systeme d'education ne repond pas aux besoins de l'enfant

sourd.

1.3.1 L'enfant sourd est d'abord percu comme deficient auditif

La perception que les intervenants ont de la surdite a une influence decisive sur

l'orientation gnerale suggeree pour l'enfant sourd ainsi que sur les interventions qui seront

privilegiees. Or, la grande majorite des intervenants dans le domaine de la surdite, tous

entendants sauf exception, voient d'abord l'enfant sourd comme une personne atteinte d'un

handicap.

La surdite etant invisible, l'entendant se repliera sur le comportement qui le frappe

le plus comme distinguant le sourd de lui-meme, soit la difficulte, voice l'incapacite

s'exprimer oralement9. On utilisera done tous les moyens possibles pour l'amener A utiliser

'sa voix! Ainsi est-ce immediatement apres le diagnostic pose que l'on commence A s'affairer

pour neutraliser ce handicap, combler ce manque, developper un comportement d'entendant

chez cet enfant qui est pourtant sourd : on desire le rendre le plus normal possible.

C'est alors tout un arsenal de moyens techniques qui est mis A la disposition de

l'enfant dans le but de recuperer des restes d'audition (protheses auditives), de compenser

(vibrateur), d'appuyer la lecture labiale (cued speech, langue frangaise completee) ou meme

de remplacer l'organe sensoriel qu'est la cochlee (l'implant cochleaire)19.

9 La psychologue Kathryn Meadow (1966) a fait ressortir le fait que les parents entendants sont bcaucoup

plus affectes par fincapacite de leur enfant A parler que par son incapacit6 a entendre (Bouvet, D., 1987:54);
de son cote, Erting (1978) affirme : "It is the inability to speak rather than hear to which the stigma of deafness

attaches itself' (Rodda, M., 1987:265).

to Les tenants de l'oralisme pur, par contre, n'admettront d'autres moyens que les protheses auditives ou

l'implant cochleairc; pour eux, l'enfant sourd dolt etre prive, pendant les sessions d'entrainement, de tout indite

visucl pour qu'il developpc plcinement son audition residuelle (Pollack, D., 1974:18).
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Suivent de pres des seances hebdomadaires de therapie de la parole et du langage

pendant lesquelles les parents sont appeles a etre tres actifs. Ces sessions, en fait, sont

davantage des sessions de formation offertes aux parents qui, eux, ont la responsabilite de

poursuivre quotidiennement la therapie amorcee.

Et voila! L'orientation premiere est donnee. L'enfant sourd vient de s'engager, ou

plutOt, d'être engage dans une voie, un itineraire rempli d'obstacles et souvent sans issue.

1.3.2 L'enfant, dans sa realite propre, est oublie

Dans cette approche orientee vers la deficience, une lacune m'apparait tres

clairement. En centrant l'attention et les efforts exclusivement sur le handicap, on en oublie

l'enfant dans sa realite propre.

Etant donne sa surdite, quelle sera sa facon a lui de communiquer, de connaitre son

milieu, d'apprendre? Quelle est sa langue naturelle? Eventuellement, comment pouvons-

nous, l'aider a apprendre la langue de la majorite? Quelles attitudes, quelles competences,

quels comportements devrons-nous developper ou adopter pour nous permettre de l'accepter

et de le respecter pleinement dans sa realite de personne sourde? Void quelques-unes des

questions que l'on devrait se poser et auxquelles i1 faut repondre au point de depart. Faute

de cet effort et de cette ouverture, la relation communicationnelle entre cet enfant et nous

(et, consequemment, le plan pedagogique olabore) risque fort d'etre "deficiente".

it Une infirm minorite d'enfants sourds places dans cette vole ont reussi lcurs etudes. A mon avis, it est

aussi naïf et Waste de generaliser iy partir de ces quelques cas qu'il le serait en pretendant, par exemple, que,
comme Christie Brown a reussi i1 peindre et a ecrire de son pied gauche, la majorite des personnes atteintes de

paralysie cerebrale y arrivera. (Christie Brown, My Left Foot, 1989)
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1.3.3 Les parents sont mal informes

Les parents d'enfants sourds, entendants pour la plupart, sont particulierement

ebranles quand Hs apprennent que leur enfant est sourd :

"They are now the parents of a child with a 'defect' and feeling of guilt, anger,
helplessness, disbelief, embarrassment, and shame are not uncommon. (...)
they have to cope with the suddenly changed image of their child and with
atavistic fears about deafness". (Rodda, M., 1987:307 et 308)

Its sont alors disposes - j'en sais quelque chose ayant moi-meme vecu cette

experience - a apporter leur pleine adhesion a la seule approche proposee, la "reparation

de la deficience", particulierement quand celle-ci est presentee comme quasi infaillible. A

preuve, les citations suivantes :

"May you feel real joy as you watch your son grow up in a hearing world!"
(Pollack, D., 1975, correspondance personnelle)

"If children with hearing defects are detected early, they can be trained and
integrated into a normal school setting", affirme le chef du departement
d'audiologie de l'hOpital pour enfants. Elle ajoute : "Properly trained children
don't need to learn sign language." (Ottawa Citizen, le 7 mai, 1976:57)

Cumming (1982) et Luterman (1979) indiquent que le counselling offert aux parents

dans le domaine de la surdite est souvent synonyme de manipulation des parents (parent

manipulation), puisqu'une seule approche est presentee, le plus frequemment, l'approche

oraliste (Rodda, M, 1987:310).

Or, c'est pendant les quelques semaines suivant le premier diagnostic de la surdite

(donc, surtout si l'enfant est tits jeune, bien avant d'avoir reussi a obtenir un audiogramme

précis et &mine) que les professionnels concernes se doivent de bien informer les parents :

cette tache constitue un devoir et une responsabilite professionnelle lourde de consequences

pour les parents et encore davantage pour l'enfant.
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Faute d'une presentation complete, eclair& et non biaisee des differentes approches,

it y a de fortes chances pour que les parents s'engagent dans une poursuite d'objectifs

irrealisables et compromettent ainsi, des le depart, le developpement global de leur enfant.

De plus, cette attitude prive les parents de leur droit de choisir le programme qui, selon eux,

leur parait le plus approprie.

1.3.4 Les adultes sourds sont tenus a Pecan

La communaute sourde est, en effet, tenue a l'ecart de tout ce qui concerne la

formation des enfants sourds et ce, tant en milieu hospitalier que scolaire. Les sourds ne

font pas partie du processus decisionnel pour la formation et l'education des jeunes sourds.

On ne les presente pas non plus comme modeles ni aux enfants sourds ni a leurs parents.

De plus, en milieu d'enseignement, on ne les retrouve que rarement dans les postes cies

(direction, enseignement); Erting (1978) affirme qu'une rninorite seulement (environ 12 %

aux Etats-Unis et moins ailleurs) des professeurs des eleves sourds sont eux-memes sourds

(Rodda, M., 1987:265).

Les criteres d'admission des etablissements de formation ainsi que des associations

d'enseignants et d'enseignantes sont probablement peu susceptibles de permettre Fent&

dans une classe pour sourds d'un adulte sourd tres competent mais ne possedant pas toutes

les qualifications. A ce sujet, Erting note :

'Training programs for teachers of hearing-impaired students have
systematically discriminated against deaf and hard-of-hearing applicants. The
results has been educational policies in which English, whether in an oral or
a manual form, has been the dominant language of instruction." (Rodda, M.,
1987:265)

Si on laisse entrer une personne sourde dans le systeme, elle risque dans bien des cas

d'être moins qu'un partenaire. On ne la consulte jamais, mais quand des dignitaires se
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presentent, on l'astique et on la place a la table d'honneur pour montrer au monde entier

notre ouverture d'esprit.

1.3.5 La langue des signes est tits mal connue

Pour beaucoup de professionnels, la langue des signes ne constitue qu'un ensemble

de gestes mimiques ne servant qu'a designer des objets, du concret, et ne permettant done

pas d'acceder a des concepts abstraits et surtout pas a des subtilites. Lorsqu'on la reconnaIt

comme une langue (ce dont plusieurs doutent encore), elle est consider& inferieure a la

langue orale. Consequemment, les efforts sont centres exciusivement sur la parole et la

lecture labiale12, et, dans certaines ecoles pour sourds, on va jusqu'a bannir toute

communication en langue signee.

En Ontario, les trois ecoles provinciales pour eleves sourds n'ont opte pour la

communication totale que vers la fin des ainnees 70. Une partie du symbole signe designant

l'ecole Sir lames Whitney a Belleville en dit long sur la perception qu'en avaient les eleves

une tape de la main droite sur la main gauche souligne la proscription des signes. De sorte

qu'anterieurement aux annees 80 I'apprentissage de la langue des signes par les candidats

a l'enseignement pour sourds se limitait a ('alphabet dactylologique et, meme la, on leur

suggerait de ne pas l'utiliser!

12 On commence a orienter des enfants sourds vers la langue des signes mais seulement quand
I'apprentissage de la langue orale s'avere un echec total. Le message alors communique aux parents, a ('enfant

et aux autres intervenants, c'est que la langue des signes est un pis-aller : mieux vaut communiquer en signes

que ne pas communiquer!

Et une fois qu'on vous a dit qu'il fallait songer a utiliser la langue des signes, on n'a aucune idee dans

qucllc direction vous orienter pour que vous puissiez I'apprendre. Les "experts" en surdite n'ont aucune.idee oil

sont les adultes sourds qui communiquent dans cette langue...!

3 7
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1.3.6 On ignore la culture sourde

Plusieurs personnes ne connaissent pas la culture qui s'est developpee au sein des

communautes sourdes tant sur le plan local, national qu'international. Merne lorsqu'on

connait ('existence de cette culture, on continue souvent de l'ignorer parce que son existence

meme est derangeante : les sourds ne sont-ils pas heureux dans le monde entendant? Ne

faisons-nous pas assez pour leur rendre la vie agreable? Alors pourquoi donc voudraient-ils

se retrouver ensemble? Le meilleur modele a presenter a l'enfant sourd n'est-il pas celui

de l'entendant?

C'est ce phenomene que le psychologue Harlan Lane decrit quand, dans la preface

de son livre When the Mind Hears, it note :

"On the face of it, people are quite afraid of human diversity and look to their
social institutions to limit or eradicate it. (...) The history of relations between
the society of hearing-speaking people and the community of deaf-signing
people is an excellent case study in the motives and means at work when fear
of diversity leads majorities to oppress minorities." (1984:xiii)

Consequemment, on ne favorise aucunement la socialisation des enfants sourds avec

d'autres personnes sourdes, enfants et adultes. L'ideal a atteindre, c'est plutOt l'integration

precoce et totale de chaque enfant sourd dans le milieu entendant.

1.3.7 Le systeme d'education nP repond pas aux besoins de l'enfant sourd

En general, le milieu exclusivement entendant ne constitue pas un milieu propice au

developpement de l'enfant sourd. Et pourtant, l'integration dans les classes ordinaires

demeure le triste sort de la majorite de ces enfants. Dans ce contexte, si l'enfant sourd

n'arrive pas a suivre ses camarades entendants, l'ecole tente alors de s'adapter a ce jeune,

desormais en grave difficult& en diluant les contenus des programmes. A titre d'exemple,

voir le texte "Les mots magiques" presente a un eleve sourd de Ile =lee.
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Les mots magiques

Les enfants sont dans la belle voiture. Le cheval Noiraud ne veut pas tirer is voiture.
Les enfants crient et poussent. Le cheval refuse de bouger. Grand-pere dit quelque
chose a l'oreille du cheval. Le cheval Noiraud avance. Grand-1)1re a dit : "S'il vous
plait." Les mots magiques sont : "S'il vous plait."

QUESTIONS

1. La voiture est : a) petite b) rouge c) belle
2. Le cheval se nomme : a) Noiraud b) Alain c) Pompon
3. Le cheval ne veut pas tirer : a) vrai b) faux
4. Qui parle au cheval : a) le gargon b) la fille c) grand-pere
5. Maintenant Noiraud avance : a) oui b) non
6. Grand-pere a dit : a) bonjour b) merci c) s'il vous plait

Une consequence directe de cette situation est que l'evaluation de l'eleve sourd ne

se fait pas d'une fagon systematique ni precise. Les outils d'evaluation, qui servent

1) a cerner sa performance cognitive, ses acquis, ses forces, 2) a determiner ses carences et

ses faiblesses et 3) a formuler un plan précis et adequat d'intervention peclagogique, sont

ou bien inexistants ou encore des adaptations "alleges" des outils traditionnels d'evaluation.

De plus, la plupart des evaluations ne sont pas realisees par des specialistes en surdite.

On evaluera le rendement de l'eleve en administrant le nombre de tests et d'examens

requis dans les differentes matieres. Cependant, le plus souvent, cette "evaluation" portera

sur des contenus dilues. Reprenons l'exemple du texte "Les mots magiques". Si l'eleve

reussit a repondre correctement a de telles questions, it a de bonnes chances d'obtenir une

note elevee en francais et ce, meme s'il est classe en Ile armee...

Et voila, le tour est joue! L'eleve a le sentiment d'avoir reussi; les parents, s'ils n'y

regardent pas de plus pres, sont satisfaits. A mesure que Pedant grandit cependant, il arrive

que son sentiment de "succes" scolaire soit tnitige par la prise de conscience progressive de

39
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l'incoherence entre les resultats obtenus et son degre de connaissances et d'habiletes. A

quoi me sert ma note de 75 % en francais si je ne reussis pas a lire le menu au restaurant?

A la fin de ses annees au secondaire, ce jeune maintenant age de 17, 18 ou 19 ans

se retrouve avec un bagage scolaire rcstreint et une image de lui-meme pour le moins

etranlee.

De plus, dans le systeme actuel, la responsabilite de l'echec est regulierement

imputee a l'eleve lui-meme. C'est ce que Johnson souligne :

"Broadly speaking, the system has been able to convince its own members and
the general public that the failure of speech-centered deaf education has been
the fault of the students rather than that of the system or the practices of the
people in it." (Johnson, 1989:13)

Le probleme est percu comme relie aux limites intrinseques des personnes sourdes,

on ne se pose pas ou peu de questio's sur l'efficacite de la pedagogie ni sur la competence

des educateurs.

Nous ne pouvons que le constater le probleme de l'education des enfants sourds

pose a la fois une question epineuse et un defi majeur a toute la societe, et plus

particulierement a nos systemes d'education; les efforts deployes depuis plusieurs decennies

se soldent par un echec engendrant des frustrations, de la colere, des problemes sociaux et

psychologiques; it faut ainsi faire le constat de non-rentabilite des ressources humaines et

financieres investies dans ce domaine.

Cependant, et ceci constitue une source d'espoir et de ralliement des energies, voici

que le ministere de 1'Education de l'Ontario prend lui-meme l'initiative d'effectuer un

tournant majeur dans l'education des eleves sourds. Comme nous allons le voir dans le

prochain chapitre, l'evaluation psycho-pedagogique de l'eleve sourd, par sa demarche et la

philosophie qui la sous-tend, devra faire partie intrinseque du courant actuel d'un

changement en profondeur.

40
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Chapitre 2

COMPOSANTES DE LA RECHERCHE

2.1 BUT DE LA RECHERCHE

Toutes les donnees factuelles et statistiques qui precedent indiquent A quel point

l'orientation donnee au depart ainsi que les approches educatives actuelles compromettent

le developpement global et l'apprentissage de l'enfant sourd. Devant cette situation, la

creation d'un service d'evaluation psycho-pedagogique pour les eleves sourds franco-

ontariens nous est apparue urgente et essentielle.

De par son processus meme, Pevaluation fournit une excellente occasion de

rencontrer, d'informer et de faire collaborer les parents, partenaires des dans Peducation

de leur enfant, en meme temps qu'elle constitue un moyen privilegie d'acceder a une

revision des programmes d'enseignement aupres des eleves sourds.

Le but de cette recherche est done de s'inscrire dans le mouvement visant

ameliorer la performance scolaire des eleves sourds. Afin d'atteindre ce but, je propose

l'hypothese suivante :

Les strategies actuelles d'evaluation de l'eleve sourd ne permettent pas aisement et

efficacement de definir :

- le potentiel d'apprentissage,

- le niveau scolaire atteint,

- les approches educatives les plus appropriees.

Une revision de ces strategies d'evaluation s'impose afin non seulement de definir la

performance et le niveau scolaire de l'eleve sourd mais encore de determiner quelles

approches educatives seront les plus susceptibles de reduire Pecan` entre ces deux

donnees.
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Par strategies actuelles d'evaluation, j'entends d'abord le choix d'outils d'evaluation

de la performance scolaire, soit les tests et examens utilises pour cerner le niveau de

performance en communication orale et/ou signee (selon le cas), lue et &rite, de meme

qu'en resolution mathematique. La question que souleve ]'utilisation de ces tests et

examens concerne leur validite interne lorsqu'ils sont utilises aupres de cette population;

it est propose que seuls des outils adaptes a cette population et en coherence avec

l'approche educative utilisee en salle de classe seront susceptibles de permettre la

determination d'objectifs d'apprentissage respectueux des habiletes reelles de releve sourd.

J'entends aussi, par strategies actuelles d'evaluatinn, le style d'evaluation; revaluation est-

elle effectuee par un ou des specialistes en surdite; revaluation utilise-t-elle une approche

strictement objective, ou s'assure-t-elle d'observer et de mediatiser le style d'apprentissage

de sorte a favoriser le plein rendement de releve?

Par approches educatives appropriees, j'entends ]'ensemble des modeles et strategies

d'enseignement. Il est propose que les strategies d'enseignement soient definies non pas en

fonction d'ecoles de pensee mais plutot en fonction des eleves sourds, de leur style

d'apprentissage 'et des modes de mediation les plus efficaces afin que la portee de

reducation des eleves sourds soit amelioree de facon significative. Ces interventions d'aide

ou modes de mediation se definissent comme suit : le style d'aide apportee a reeve soit par

des questions, soit par des explications, soit par des demonstrations, qui fera en sorte que

releve entreprendra son travail de fawn efficace.

En resume, mon hypothese de recherche pourrait se lire comme suit : it est propose

que la demarche d'evaluation de relieve sourd soit axee sur la mediation et implique

l'utilisation de materiel valable et signifiant car c'est la seule dernarche susceptible d'assurer

une pedagogic efficiente aupres de cet eleve et, consequemment, de favoriser chez lui un

rendement scolaire plus proche de son potentiel reel d'apprentissage.
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La methodologie utilisee pour explorer cette hypothese comporte esscntiellement

deux dimensions :

1) la production d'une banque d'outils d'evaluation touchant les champs prioritaires

d'apprentissage suivants :

. communication,

. lecture,

. ecriture,

. mathematiques,

de meme que revaluation de la performance de releve :

. en resolution de problemes non verbaux

. en resolution de problemes verbaux;

2) la production d'un guide definissant la demarche d'evaluation fonctionnelle, c'est-à-dire

susceptible d'assurer la determination :

- du style d'apprentissage de releve sourd incluant les dimensions cognitives et

affectives,

de ses strategies d'apprentissage,

ainsi que des strategies et approches &locatives adaptees (modes de mediation).

Afin d'assurer l'exhaustivite de la banque d'outils compiles et d'apporter une

dimension de synthese face a la demarche, une recension des donnees sera realisee a partir

de plusieurs axes tels que les suivants : revue de la documentation, participation a des

colioques et conferences, consultation aupres de chercheurs dans le domaine.

Cette recherche devra done assurer la production d'un document de travail servant

a circonscrire une batterie revisee et adaptee d'outils d'evaluation tant de la performance

scolaire que du potentiel d'apprentissage, de meme qu'a &fink les principes et la demarche

requise pour effectuer une evaluation valide des eleves sourds.
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2.2 PRINCIPES SOUS-JACENTS

Tout travail de recherche, et plus particulierement d'une recherche devant s'ouvrir

sur la creation d'un service, repose sur des principes fondamentaux servant de toile de fond

A la demarche. Ce sont ces principes qui tisseront, en quelque sorte, les fils conducteurs qui

determineront la oti it faut mettre l'accent quant a l'approche educative.

Dans l'elaboration de ces principes, c'est l'enonce par le ministere de l'Education de

sa politique fondamentale a regard des programmes qui servira non seulement de point de

depart, mais qui nous offrira egalement les jalons qui en decoulent. Le choix de tels

principes s'inspire de plus d'une comprehension profonde de la situation, provenant de

l'observation directe du quotidien d'eleves sourds ainsi que d'etudes dans le domaine de la

surdite.

La politique ministerielle a l'ega:d de Peducation

Se lon le ministere de l'Education de l'Ontario, la raison d'être prioritaire des ecoles

est de "permettre a tous les eleves de se developper de facon optimale selon leurs aptitudes

et leurs besoins (...) Il revient a l'ecole d'etablir des programmes scolaires axes sur la

satisfaction des besoins intellectuels, physiques et sociaux de l'eleve" (Les ecoles de l'Ontario,

p. 1). Comme pour s'assurer que la responsabilite du systeme educatif est Bien comprise,

on poursuit :

"Le ministere de l'Education de l'Ontario s'efforce d'offrir a tous les eleves,
dans toutes les ecoles de la province, des chances egales d'acces a l'education.
En contribuant a mettre sur pied des programmes et a fournir du personnel,
des installations et des ressources financieres, le ministere a pour objectif
global d'aider chaque eleve a se developper pleinement selon ses capacites sur
le plan physique, intellectuel, affectif, social, culturel et moral." (p. 2)

De plus, en ce qui a trait aux programmes et services destines aux eleves en

difficulte, on affirme
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"Dans notre societe, ii est indispensable que ]'education soit ible a tous.
Aussi, les programmes destines aux eleves en difficulte visent-ils a offrir a ces
derniers un enseignement fon& sur les memes objectifs (pie ceux poursuivis
par tous les eleves. (...) Ces experiences d'apprentissage doivent correspondre
a :eurs besoins, aptitudes, goats et aspirations, mais leur contenu, leurs
methodes et leur evaluation peuvent varier. (...) El les peuvent meme
necessiter ]'intervention de specialistes et ]'utilisation de materiel ou
d'installations specialises." (p. 5)

Suite a ces enonces, it est aise de conclure que l'eleve sourd jouit des memes droits

a ]'education que tout autre eleve; it a done droit :

- a des "chances egales d'acces a reducation", c'est-a-dire aux programmes

d'enseignement,

a des programmes lui permettant de "se developper pleinement selon ses capacites

sur le plan physique, intellectuel, affectif, social, culturel et moral", d'oa un

enseignement et des programmes de qualite, non dilues, mais par contre adaptes

sa realite et a sa facon d'apprendre,

a un milieu qui favorise une image positive de soi-meme et envers lequel it a un

sentiment d'appartenance.

Mais comment atteindre ce but? Il apparait de plus en plus clair que, si nous

voulons serieusement effectuer un changement en profondeur dans reducation de l'eleve

sourd, nous devrons changer certaines de nos perceptions, mieux connaitre la problematique

et enfin r. !ewe nos capacites de creativite, de pedagogie, d'ouverture et de flexibilite au

service de l'eleve sourd.

Aussi la liste suivante definit-elle les principes sous-jacents au service d'evaluation

de l'eleve sourd, lequel service constitue un des elements majeurs de solution : la

perception de l'eleve sourd, l'importance de la langue dans le developpement de la

personne, la langue des signes en tant que cle essentielle a l'eleve sourd, de meme que

l'importance de ]'information aux parents.
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2.2.1 Perception de l'eleve sourd

Dans toute approche pedagogique qui se veut efficace, it est d'une importance

primordiale que le point crucial soit l'enfant lui-meme, c'est-a-dire sa realite, son potentiel,

son style d'apprentissage et ses besoins.

Au lieu de percevoir l'eleve sourd comme deficient et de concentrer les efforts sur

cette deficience, c'est-a-dire sur ce qu'il n'est pas (un entendant) et sur ce qu'il ne possede

pas (l'audition), nous aurions avantage a le percevoir comme different et a miser sur cette

difference, c'est-a-dire sur ce qu'il est et sur ce qu'il possede (Hillion, M., 1990:5). Ce

changement de perspective, en suscitant le respect de reeve dans sa realite et l'utilisation

de ses forces dans son developpement, augmente grandement les probabilites de mieux

repondre a ses besoins.

2.2.2 Importance de la langue dans le developpement de la personne

Toute langue est un outil indispensable a l'etre humain pour aller au-deia du concret

percu, pour soutenir, organiser et articuler sa pensee, pour se faire une representation

mentale plus precise, pour conceptualiser des idees plus complexes, pour comprendre en

profondeur les situations. "Le langage (...) est une faculte ou une aptitude unique en son

genre : it est ce qui rend possible la pensee, ce qui separe la pens& de la non-pensee, ce

qui distingue I'humain du non-humain" (Sacks, 0., 1989:90).

Connaissant le lien si etroit qui reunit langage et apprentissage, ii est crucial d'offrir

cette possibilite a l'enfant sourd d'acquerir, des son plus jeune age; une langue qui lui soit

naturelle et bien adaptee a sa realite. "La langue joue un rOle determinant dans le

processus d'apprentissage. Quelle que soit la matiere etudiee, elle sert de vehicule pour

l'acquisition de nouvelles connaissances." (Les ecoles de l'Ontario, p. 7)
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2.2.3 La langue des signes. cle essentielle a Peeve sourd

La langue des signes est une vraie langue! Elle possede sa structure, ses elements

grammaticaux, sa syntaxe, sa complexite. Elle "est non pas une langue simplifiee, concrete,

iconique, etc., mais an contraire, une langue au meme titre que mute autre langue. Elle

pent exprimer des idees abstraites, des subtilites, des nuances, etc." (Deslongchamps, M.,

1989:11)

La langue des signes permet a l'enfant sourd non seulement d'acquerir les outils

propres a la pens& abstraite, mais elle constitue aussi le prealable essentiel a l'acquisition

de to communication &rite. C'est en termes clairs que Langevin (1990) exprime cette idee :

"Le langage signe doit etre la premiere articulation signifiant-signifie que le non-entendant

acquiere et developpe a un haut niveau de competence face au monde exterieur et interieur,

avant de et en vue d'acquerir et de developper, a un egal niveau, la deuxieme articulation

qu'est le langage

De plus, tout au long du processus d'acquisition de la langue &rite, l'approche

pedagogique doit etre telle que l'eleve ne soit jamais mis en situation de produire en langue

seconde ni d'en recevoir quelque element d'information que ce soit qui n'ait au prealable

ete traite, compris et integre au niveau de la langue premiere (Langevin, op. cit., p. 7 et 12).

Pour clarifier plus avant ces affirmations, it convient de dire que le developpement

des habiletes langagieres de l'enfant sourd se realise en trois etapes, chacune se batissant

surla precedente.

La premiere &ape est l'installation de la langue des signes dans un environnement

vivant offrant la possibilite de s'exprimer dans cette langue, d'ob l'importance

cruciale de creer, de developper et de maintenir des liens etroits avec la communaute

et la culture sourde. Toute la base du developpement cognitif, social et emotif de

l'enfant en depend.
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La deuxieme etape est celle de l'apprentissage de la lecture et de l'ecrit de la langue

seconde (le francais, par exemple) en dependance et en interaction etroite avec les

acquis dans la langue des signes.

La troisieme etape est celle de la parole, elle aussi en dependance etroite avec les

connaissances dans la langue seconde déjà acquises par l'enfant au cours de la

seconde etape.

Le respect de ces &apes sera primordial dans l'acquisition de la lecture de la langue

seconde par l'enfant sourd.

Or, la lecture pour la personne sourde est l'outil qui lui apporte le plus

d'information :

"Perhaps the most remarkable, and yet neglected outcome of the comparative
studies is the finding that reading consistently emerges as the most efficient
receptive method (...) certainly for purpose of instruction, and arguably for
interaction between the deaf child of average oral skills and the hearing
community." (Rodda, M., 1987:220 et 221)

Une telle affirmation est de nature a nous inciter fortement a accorder a l'acquisition

de la lecture par l'enfant sourd un niveau de priorite tres eleve. Notre role consiste a lui

faciliter et a lui permettre, par la qualite de notre intervention pedagogique et du materiel

didactique, l'acquisition de cet outil fondamental.

Enfin, la langue des signes sera la cle permettant a l'enfant sourd de s'integrer a la

communaute sourde et a sa culture. C'est en des termes tits forts que Langevin traite de

cette question :

"(...) it faut se convaincre, parents, intervenants, professeurs..., de la necessite
vitale, voire du droit pour le sourd d'acceder, par la langue des signes, a son
identite propre, a des modes de relation et de communication epanouissants
avec les membres de la communaute et de la culture sourde et garants d'une
solidarite securisante dans le groupe." (p. 7 et 8)
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2.2.4 L'importance de l'information des parents

enfant.

La complicite des parents est d'une importance cruciale dans reducation de leur

"L'ecole doit (...) collaborer avec les parents ou les tuteurs de reeve afin de
favoriser son developpement affectif, culturel et moral(...) Les eleves, les
enseignants et les parents doivent aussi reconnaitre le caractere unique de
chacun ou chacune, le seas de la dignite du travail et la satisfaction
qu'engendre la reussite. Ainsi, chaque eleve pourra etre fier(ere) de ses
propres efforts, quels que soient ses aptitudes et ses gouts." (Les ecoles de

l'Ontario, p. 1)

Les parents doivent etre (lament renseignes sur leurs droits ainsi que sur le droit de

leur enfant a l'education. En decoule la necessite de poser un choix quant aux approches

educatives les plus aptes a repondre aux besoins particuliers. Il est essentiel de leur

presenter l'ensemble des approches educatives et leurs effets afin qu'ils puissent choisir de

fawn aussi eclairee que possible le style d'enseignement souhaitable. Pour ce faire, it

imoorte d'assurer une evaluation de l'eleve et la diffusion des resultats de l'evaluation ainsi

que les recommandations et les implications qui en decoulent. Entre autres, les parents ont

besoin et ont le droit de savoir ce qui suit :

"The deaf child is clearly a child who is unable to hear the sound of the
spoken word, but he remains a human being in language and communication,
like all children, if he is brought up in an environment of exchange and
contact. Lack of speech is not a corollary to deafness : we must tune in to
the deaf child, who tries to express himself in an appropriate modality."
(Bouvet, D., 1987:54)

De plus, Danielle Bouvet affirme qu'en apprenant l'existence d'une langue visuelle

fond& sur des signes, et donc pleinement accessible a l'enfant sourd, les parents redonnent

a leur enfant son statut d'enfant a part entiere. Cet enfant peut apprendre a "parler",

s'exprimer facilement pourvu que l'on s'adresse a lui dans une modalite accessible. Les

parents comprennent rapidement que la langue orale ne constitue pas pour leur enfant

sourd un outil de communication aussi efficace que la langue des signes (p. 55).
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Pour accepter leur enfant dans sa realite differente et particuliere, les parents ont

besoin d'information, d'aide et d'appui de la part de personnes faisant preuve de

competence et d'ouverture et dont la preoccupation premiere est de repondre aux besoins

particuliers de l'enfant.

Je ne puis assez insister sur l'importance cruciale de la qualite de ces relations d'aide.

De ces interventions dependent la pertinence et la justesse de l'orientation initiate et, plus

tard, du placement scolaire qui, a son tour, influencera profondement tante la vie de

l'enfant!

Cet enonce nous renvoie a revaluation en tant qu'outil d'exploration de l'apprenant.

Le prochain chapitre definira l'apprenant et, consequemment, les approches A revaluation

alors que le chapitre 7 precisera les particularites de l'apprenant sourd. Mais auparavant,

it importe de definir releve sourd afin de mieux circonscrire la clientele visee par ce projet.

2.3 CLIENTELE CIBLE

A quels eleves s'adressera ce service d'evaluation? Pour repondre a cette question,

nous avons considers les facteurs suivants

1) Definition de la surdite :

Les difficultes qui decoulent de la deficience auditive sont variables d'un enfant a

l'autre; le niveau de perte auditive ne peut donc etre le seul element A considerer quant au

type de scolarite le mieux adapts aux besoins des enfants. Il faut absolument tenir compte

des difficultes decoulant de la deficience auditive, lesquelles demandent des reponses

specialisees. Les enfants ayant une perte auditive inferieure A. 70 dB sont dans une situation

tragique parce qu'ils ne sont pas recenses. Its se noient dans la masse, et par manque

d'attention particuliere, se retrouvent souvent dans des populations de "troubles de

comportement" ou de "lenteur intellectuelle" (Enquete sur les programmes a l'intention des

&eves sourds, 1990:11 et 12).

O



43

2) L'opinion de Johnson et de ses collaborateurs :

Ces auteurs affirment :

"It is our view that our conclusions about accessible deaf education apply
equally to all deaf children, regardless of the severity of their hearing loss."

(1989:1)

3) La ligne de conduite de la Commission des ecoles catholiques de Montreal

Dans son document d'information, le cornice chargé d'analyser la situation en matiere

de services destines aux eleves ayant une deficience auditive de la CECM, decrit ces eleves

en ces termes :

"L'instruction traitant de l'organisation des activites educatives a reducation
prescolaire, au primaire et au secondaire pour Vann& 1989-90 (teeth releve

ayant une deficience auditive comme etant celui ou celle dont revaluation de
rotfe, realisee a l'aide d'examens normalises administres par un personnel
qualifie, revele un seuil moyen d'acuite superieur a 25 decibels pour des sons

purs de 500, 1000 et 2000 hertz a recoute de la meilleure oreille."

De plus, Carolyn Grant, secretaire du Comite de reference et d'etude pour les eleves

handicapes auditifs de la CECM, affirmait que tout eleve ayant une perte auditive

correspondant a la description ci-dessus avait droit a une evaluation psycho-pedagogique

adaptee, comme on le preconise dans le present projet.

A la lumiere de ces lignes de conduite fortement variables ainsi que dans le but de

repondre le mieux possible aux besoins des eleves sourds franco-ontariens, je suis d'avis que

nous adoptions une ligne de conduite se rapprochant de celle de la Commission des ecoles

catholiques de Montreal. Afin de donner une limite realiste a ce projet d'evaluation psycho-

pedagogique, les eleves vises seront les eleves sourds franco-ontariens du cycle elementaire;

d'une facon plus specifique, les eleves frequentant les classes satellites du programme de la

surdite du Centre Jules-Leger constitueront le premier groupe cible.
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Chapitre 3

SCHEMES THEORIQUES PREALABLES A L'EVALUATION

Avant meme de nous pencher sur les composantes des de revaluation, it m'apparait

indispensable de clarifier deux questions : Qui est l'apprenant? et Qu'est-ce qu'apprendre?

Ces questions resolues nous permettront de mieux definir les buts et processus de

revaluation. Ce chapitre s'inspire essentiellement du texte de M. Bourassa et R. LeBlanc,

"Re-vision de revaluation : une demarche fonctionnelle et dynamique".

3.1 LA DYNAMIQUE DE L'APPRENANT

Quand l'enfant est face a une tAche d'apprentissage, c'est en tant que personne

globale qu'il effectue cette tAche. Cependant, en y regardant de plus pres, on se rend

compte que, malgre le caractere unique de cette personne, divers paliers de fonctionnement

sont alors actives selon une sequence.- fixe et en des temps tres rapproches. Ces paliers de

fonctionnement sont l'expression directe des trois composantes neurologiques definies par

P. D. McLean (1978) : le cerveau reptilien, le cerveau limbique et le neo-cortex ou cerveau

associatif. Afin de faciliter la lecture de ces composantes, j'ai produit des tableaux-syntheses

definissant les principales dimensions : definitions, apports a l'apprentissage, consequences

pedagogiques.

3.1.1 Le cerveau reptilien ou sensori-moteur

Le cerveau reptilien, le plus ancien et le premier a reagir, contrOle les fonctions

physiques essentielles a la survie, telles la salinite, le niveau de glucose, la temperature du

corps, la pression sanguine ainsi que le tonus reticulaire d'eveil. Il est de plus responsable

du style sensori-moteur privilegie par l'apprenant (visuel, auditif ou kinesthesique). Nous
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pouvons poser comme hypothese que, si un probleme presente a l'apprenant correspond a

son style sensori-moteur privilegie, ce probleme aura plus de chance d'activer le tonus

reticulaire d'eveil, c'est-a-dire de creer un contexte susceptible d'amener l'apprenant a etre

pret a apprendre.

Definition Apports a l'apprentissage Consequences pedagogiques

Cerveau reptilien Responsable de l'etat d'eveil et Disposition a apprendre : moment

d'attention du sujet et duree de l'apprentissage

- Le premier des cerveaux a Responsable du style de reponse

reagir sensori- motrice privilegiee par Style sensori-moteur Outils et

- Siege des comportements de l'apprenant :
strategies

survie : temperature du corps,

pression sanguine

visuelle
auditive

p4dagogiques

- Active une reaction hormonale
positive, le tonus reticulaire
d'eveil

Ces comportements sont

kinesthesique visuel * modele,
illustrations,
images, dessins

automatiques et invariables auditif - explication

- Active un type de reponse verbale ou

privilegiee &rite

kinesthesique -, manipulation

3.1.2 Le cerveau limbique ou socio-emotif

Le cerveau limbique, pour sa part, est responsable du niveau socio-affectif de

l'apprenant. II joue done un role preponderant dans tout ce qui touche a la motivation, aux

emotions, a la memoire et a l'identite personnelie et est responsable des comportements

associes a la preservation de soi et de sa progeniture. Ce cerveau sentimental peut faire des

liens entre une information presente et une experience pass& a la condition toutefois de

se reconnaltre dans la situation. C'est donc a ce palier que se joue l'habilete de l'apprenant

a reconnaitre le probleme, habilete qui lui permet de relier la situation presente a son

experience anterieu re.
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Definition Apports a l'apprentissage Consequences pedagogiques

Cerveau iimbique ou sentimental - Responsable de l'etat emotif de - Si on presente a l'ileve une
l'apprenant tache qu'il peryoit comme

- Le 2e cerveau a reagir - Fait appel aux connaissances et porteuse d'echecs, le cerveau
- Siege des motivations, des aux experiences passees limbique risque de sonner
emotions et par extension de la - Determine le style interactif l'alarme; l'eleve alors se ferme
memoire et de l'identite
personnelle

de l'apprenant : style formel,
moins structure, etc.

et n'a aucun acces a
Pinformation. D'ou

- Guide les comportements - Determine directement son l'importance d'une pedagogie du
associes a la preservation de habilete 6 reconnaitre le succes!

soi probteme, cast -h-dire ;I etre - L'eleve prefere-t-it un cadre

efficace a la phase d'acces a formel ou informal, etre en
L'information come A celle de la contact avec l'adulte, avec un
generalisation camarade ou travailler seul?

3.1.3 Le cerveau associatif ou neo-cortex

Le cerveau associatif ou neo-cortex traite, quanta lui, les donnees au piveau cognitif;

it est principalement concerne par les evenements du monde exterieur et l'anticipation des

evenements probables.

3.1.3.1 Hemisphere gauche, hemisphere droit

Le neo-cortex est forme de deux hemispheres complementaires : l'hernisphere gauche

qui Ore les activites caracterisees par le verbal, le rationnel et l'abstrait, et l'hemisphere

droit qui est responsable des activites a caractere non verbal, intemporel, analogique et

intuitif. Dans la realite quotidienne, l'apport des deux hemispheres est souvent necessaire

a la resolution efficace de problemes, mais, chez chaque personne, Pun des deux

hemispheres domine l'autre.

1 11 sera question de ces differentes phases dans la prochaine section.

54 BEST COPY AVAILABLE



48

Definition Apports a l'apprentissage Consequences
pedagogiques

Neo-cortex associatif
- Cerveau principatement concerne par les
evenements du monde exterieur .

- Cerveau de ['anticipation
- Constitue de deux hemispheres

1- ['hemisphere droit - Permet ta reconnaissance du Tout processus

- Siege de ['invention et de la probleme d'apprentissage a

creativite - Dere les activites concernant un point de depart

- Relation analogique et metaphorique l'espace, les images, les gestes non verbal

- Mode syncretique et globaliste et le vecu

2-l'hemisphere gauche Responsable des activites Tout processus

Siege de la pensee abstraite concernant le verbal d'apprentissage a

- Habiletes verbales - Traite ['information dans le un point de depart

temps verbal

3.1.3.2 Les styles cognitifs2

En plus du fonctionnement des deux hemispheres qui emmagasinent, codent et gerent

deux domaines d'informations tres differents, nous devons tenir compte de deux styles

d'apprentissage : sequentiel et simultane. En fait ces deux styles pourraient etre decrits

comme etant deux macro-logiciels de traitement de donnees operant dans les deux

hemispheres. Nous avons done le sequentiel verbal et le simultane verbal dans l'hemisphere

gauche, le sequentiel non verbal et le simultane non verbal se situant dans l'autre

hemisphere.

Le sequentiel procede selon un processus analytique; it a besoin d'etapes, de

sequences de fonctionnement. Il est centre sur le COMMENT; c'est un PROCEDURIER.

II a done tendance a etre methodique, ordonne dans ce qu'il fait. En classe, c'est l'eleve qui

aime avoir des etapes claires et qui devient vite perdu s'il n'arrive pas a concevoir la

procedure a ,uivre. Il ecoute generalement les explications jusqu'au bout et travaille en

suivant les etapes donnees. I1 verifie son travail en reprenant les etapes une a une.

2 Cc texte et le tableau 3.1 sont derives des travaux inedits de Luc Lacroix et de son equipc.
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Le simultane procede selon un processus synthetique. Il a besoin de percevoir

l'ensemble pour fonctionner. 11 est centre sur le POUROUOI; it est interesse par les buts,

les objectifs, le sens. Habile a generaliser ou a se faire une idee d'ensemble, it saute vite

aux conclusions et ropugne a suivre des directives. 11 lui arrive de mariquer de methode

dans son travail et d'etre brouillon dans sa facon de travailler. Centre sur les buts et les

objectifs de la tache, i1 n'aime pas s'astreindre a elaborer les etapes et a les franchir une a

une. Il se dit souvent pret a commencer, mais son manque de methode nuit a l'efficacite

de son action. Il n'est pas rare de le voir commencer et recommencer sans vraiment suivre

des etapes. Generalement, it ne prend pas le temps de verifier son travail.

Le tableau 3.1 illustre un certain nombre de donnees pedagogiques correspondant

aux quadrants des styles d'apprentissage.

Tableau 3.1

SEQUENTIEL VERBAL

analytique

Habiletes langagieres
Vocabulaire : definition, expressions
Alphabet : (sons des lettres)
Musique : code, soltege
Regles de grammaire
Tables, operations
Lecture : decodage, sens littera!
Histoire : elements chronologiques

SlMULTANE VERBAL

systemique

Orthographe : generalisation
Lecture : comprehension du sens
Ralsonnement loglco-mathematique
Generalisation, conceptualisation
Raisonnement verbal
(hypotheses, syllogismes)

SEQUENT1EL NON vrnav_

&apish)

Habiletes gestuelles,
visuelles, kinestheslques
Calligraphie (ecriture)
Musique : timbre, volume
"'Aches de manipulation
(mathernaliques, arts, etc.)

SIMULTANE NON VERBAL

holistique

Geometrie : volume, surface
GOographie : reperage sur une carte
Ms plastiques, art dramatique
Lecture: Images globales
Ralsonnement non verbal
(synthese d'images, gestes du vecu)
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En concluant cette section, rappelons-nous l'interdependance etroite entre les

differents paliers : cerveau reptilien, cerveau limbique et neo-cortex. Les cerveaux ne sont

pas etanches mais continuent d'interagir, l'un pouvant appuyer l'autre ou au contraire freiner

son activit8 et cela a n'importe quelle etape de l'acte d'apprentissage. C'est precisement sur

ces &apes que portera maintenant notre reflexion.

3.2 LE PROCESSUS DE L'APPRENTISSAGE

En analysant l'acte d'apprendre, it est possible d'en distinguer quatre phases, l'acces

a l'information, la resolution, la verification et la generalisation. Considerons chacune de

ces etapes et les difficultes possibles s'y rattachant.

I Acces a ('information

Description

- Le sujet effectue une observation precise et
complete des donnees.
- Ce processus repose sur des habiletes
complementaires : Phabilete a relier le connu au
nouveau, Phabilete A decider des indices pertinents
et l'habilete a anticiper la reponse probable.

Difficult& a cette &ape

impulsivite d'ordre sensoriel qui stimule la
perception de stimuli saillants mais non pertinents
- impulsivite d'ordre cognitif produisant une
inconstance de la perception et l'incapacite
combiner plusieurs stimuli simultanement
- aptitudes verbales limitees a nommer les elements
ou leur classe d'appartenance

H La resolution

Cette &ape appelle - un recadrage de la demarche
pour eviter la perte du fii du processus de
resolution et - Putilisation d'une demarche
sequentielle et systematique.

L'apprenant tatonne, procede par essai-erreur en
perte de vue de ses tentatives precedentes.

III La verification

C'est Petape oh l'apprcnant dolt s'assurer que sa
reponse respecte les exigences de precision et
d'exactitudc.

Ignorance des strategjc s logiques qui ont
accompagne sa demarche.

IV La generalisation

C'est Petape cruciale oh le sujet dresse un bilan de
sa performance, bilan qui lui permettra de deriver
de nouveaux schemes cognitifs pour affronter plus
efficacement les situations anticipoes.

Faute de reflexion et d'analyse de l'experience
vecue, le sujet (era peu ou ne fera pas de lien avec
des experiences semblables.
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Afin de comprendre l'interaction entre cerveau et phase de resolution de problemes,

nous vous proposons le tableau suivant :

Tableau-synthese

phase cerveau

1 acces a !Information reptilien - fonction reticulaire d'eveil
- mode d'apprehension

limbique - reconnaissance

neo-cortex - prise d'informations des

2 resolution de problemes 10 neo-cortex : H-G : &apes
H-D : choix de methode *

* reptilien : mode d'apprehension

2' limbique : poursulte / abandon / perte du fil

3 verification neo-cortex : H-G : bonne reponse
H-D : de quelle maniere

limbique : image de soi

4 generalisation neo-cortex : H-D : generalisation

L'evaluation psycho-pedagogique visera a observer :

phase 1 - quel mode d'apprehension est privilegie (reptilien)
- A quel moment le sujet reconnalt le prdbleme (limbique)

phase 2 - comment le sujet resout le probleme en termes
- des &apes (H-G du neo-cortex)
- des methodes (H-D + reptilien)
- des caracteristiques de tenacite (limbique)

phase 3 - si le sujet %/Mile sa reponse (H-G) et de quelle maniere (H-D)

phase 4 - si le sujet apprend a apprendre... en apprenant

La prochaine section visera a integrer ces concepts dans le cadre du processus

d'evaluation.
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3.3 COMPOSANTES CLES DE L'EVALUATION

L'evaluation, dans un premier temps, a comme but de Minh recart entre le

potentiel d'apprentissage de releve et son rendement scolaire. Pour obtenir le profil

scolaire de releve, revaluation portera sur sa performance scolaire en vue, d'une part, de

decrire le plus precisement et adequatement possible le rendement actuel de releve en

communication orale et /ou signee, lue et &rite ainsi qu'en mathematiques et, d'autre part,

de decouvrir les strategies utilisees par releve dans rapprentissage de la lecture, de

recriture et des mathematiques.

Pour tracer le profil intellectuel, des outils adaptes seront utilises afin d'obtenir de

('information sur la performance cognitive globale de reeve ainsi que sur ses forces et

faiblesses specifiques. Le tableau ci-dessous illustre ce premier temps de revaluation.

Profil

scolaire

Evaluation

Analyse comparative

Ecart Profit

intellectuel

Suite a celle-ci, si recart entre la performance scolaire et la performance cognitive

s'avere mineur ou meme absent, nous tenterons dans un rapport-synthese de determiner les

strategies pedagogiques qui nermettront d'assurer la poursuite, a plein rendement, des

apprentissages.

Dans reventualite d'un &art majeur ou statistiquement significatif, un deuxieme

temps s'impose puisqu'il faut alors definir les causes d'un tel &art et apporter les

modifications qui s'imposent. Dans ce dewdeme temps, on cherche donc 1) a explorer le

fonctionnement du cerveau reptilien, limbique etc ognitif du sujet a travers les quatre phases

presentees precedemment - on parle alors de &fink le style d'apprentissage du sujet

entendu en temps que mode d'apprehension, style emotif, style cognitif (H-G, H-D)
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dominants -, 2) a preciser les strategies p4dagogiques susceptibles de mieux stimuler

l'apprenant a apprendre, 3) a preciser le materiel didactique le plus apte a repondre aux

particularites fonctionnelles du sujet, 4) a verifier l'apport du milieu au developpement

affectif et social de l'eleve.

Le premier point nous permet de definir les objectifs d'apprentissage, le dewdeme,

les strategies d'enseignement, le troisieme, les outils didactiques et le quatrieme, les

composantes socio-affectives. Le tableau ci-apres illustre l'ensemble de la demarche

d'evaluation qui constitue le centre de cette recherche.

Profil
scolaire

Evaluation

Analyse comparative

Eciart Profil
intellectuel

Si ecart
non significatif

poursuite de I'approche

Si &art
significatif

Evaluation exhaustive

Style
d'apprentissage

Strategies de
mediation

Composantes
socio-affectives

Rapport-synthese

Recommandations

Objectifs d'apprentissage

Cognitif Socio-affectif

Strategies d'enseignement
et materiel didactique

Ce chapitre nous a donne acces aux composantes cies d'une evaluation. Ces

dernieres seront replacees en perspective dans les prochains chapitres afin d'en mieux saisir

les consequences pour l'eleve sourd.
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Chapitre 4

LA MEDIATION

C'est de son integration dans le processus educationnel global et des modifications

positives qu'elle suscite que revaluation tire sa pertinence et sa pleine valeur. Tout en se

distinguant de l'acte pedagogique ordinaire par sa frequence, sa duree, ses taches et ses

outils, elle constitue toutefois un temps pedagogique particulierement fort visant a apporter

un eclairage nouveau et a fournir des jalons précis pour l'enseignement.

AT que Vygotsky se trouve a l'origine de cette conception de revaluation, Reuven

Feuerstein et, plus pres de nous, Pierre Audy, lui ont donne un essor reniarquable, tant

theorique que pratique.

Ces chercheurs nous offrent ainsi une facon renouvelee de concevoir revaluation et

de la realiser en la reliant Otroitement a l'enseignement et en la mettant prioritairement au

service de releve lui-meme. Alors que revaluation traditionnelie vise avant tout

retablissement d'un diagnostic en vue d'une selection, d'un classement ou d'un placement

scolaires (et oU la performance du sujet est generalement consider& comme requivalent

de son potentiel), revaluation dynamique veut decouvrir, dans la performance actuelle du

sujet, les indicateurs essentiels pour adapter, changer, enrichir l'enseignement afin de

permettre a l'apprenant de developper son potentiel d'une facon optimale.

Dans une telle perspective ou ces deux gestes pedagogiques, revaluation et

l'enseignement, tout en conservant leur distinction, demeurent intimement relies par certains

de leurs elements intrinseques, on ne peut plus parler d'evaluation sans parler

d'enseignement ou plus specifiquement de mediations.

Commc nous le verrons dans ce chapitre, la mediation constitue un type particulier d'enseignement tant
par son role dans lc processus d'apprentissagc que par ses qualites inherentes. De plus, pour Feuerstein, la
mediation n'est pas la responsabilite exclusive de l'enseignant, mais celle de tout adulte appele a etablir ce type
d'intcractions avec l'cnfant; c'est pourquoi, it cmploie le terme mediateur plutot qu'enseignant, terme qui devient
ainsi plus large.
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La mediation constitue un element fondamental du modele de Feuerstein. Ainsi ce

chapitre sera-t-il consacre a cerner ce concept cle, a definir ses effets sur l'apprenant et a

circr,nscrire son importance dans l'enseignement. Au prochain chapitre, nous verrons

comment la mediation, en s'inscrivant egalement au coeur du processus d'evaluation, lui

permet de reorienter la pedagogic.

Je vous propose donc la demarche suivante pour ce chapitre : apres avoir situe la

mediation a l'interieur du processus d'apprentissage, nous en decrirons les principales

caracteristiques ainsi que les effets de son absence chez l'apprenant; enfin, nous

considererons is contribution de Pierre Audy dans ce domaine.

4.1 NATURE DES EXPERIENCES D'APPRENTISSAGE MEDIATISE

Feuerstein, de facon analogue a Piaget, stipule que l'etre humain se developpe grace

aux processus de maturation et de croissance qui lui sont inherents et grace a l'interaction

qu'il aura avec son environnement. Cependant, selon Feuerstein, I'individu, pour profiter

pleinement de son contact direct avec I'environnement, dolt d'abord vivre de nombreuses

experiences d'apprentissage mediatise. Ce type d'interaction se developpe generalement

entre l'enfant et l'adulte (parent, grand-parent, educatrice, enseignante); ce dernier joue

alors un role crucial dans le developpement cognitif et affectif de l'enfant : i1 agit comme

mediateur ou intermediaire entre l'enfant et I'environnement.

Les propos de Sacks, a ce sujet, sont particulierement pertinents :

"Le goUt pour les questions, l'orientation de l'esprit vers l'activite et la
recherche ne naissent pas spontanement, de novo, sous l'impact direct de
l'experience; ils decoulent de, et sont stimules par, l'echange
communicationnel - ils exigent un dialogue, et plus particulierement ce
dialogue complexe qui s'etablit entre la mere et l'enfant. (...) II semble donc

que la mere soit investie d'un redoutable pouvoir : elle peut communiquer
avec son enfant convenablement, ou maladroitement; l'initier a des questions
penetrantes telles que "Pourquoi...?", "Comment...?" ou "Et si...?", ou les
remplacer par un monologue stupide emaille de "C'est quoi, ca ? ", "Fais
comme ceci"; vehiculer un sentiment de logique et de causalite, ou laisser
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baigner toutes choses dans une inexplicable brume; insuffler une sensation
vivifiante de spatialite et de temporalite, ou ne se referer qu'a l'ici-et-
maintenant; offrir "une reflexion generale de la realite", ouvrir a un monde
conceptuel qui donnera un sens et une coherence a la vie et stimulera l'esprit
et les emotions de l'enfant, ou laisser tout au niveau du non-generalise, de
l'indiscute, a un niveau de perception infra-animal." (p. 95-97)

Par exemple, mediatiser c'est s'assurer de ]'attention selective de l'enfant en

selectionnant les stimuli disponibles, en limitant leur nombre et leur complexite. C'est aussi

accentuer l'importance de certains aspects d'un phenomene qui sont plus signifiants,

s'assurer de mettre l'individu en contact repetitif avec certains stimuli importants, demontrer

l'ordre sequentiel des choses et leur aspect dimensionnel, et enfin insister sur les

antecedents, les consequences.

A travers ces experiences repetees de mediation, l'adulte a aussi souci de voir

apparaitre chez l'individu des comportements spontanes de comparaison, de categorisation,

de mise en relation entre le passe, le present et le futur, et de comprehension du principe

de la generalisation des experiences a des situations nouvelles.

Diagramme 4.1

M

Comme l'illustre le diagramme ci-dessus, le mediateur (M) choisit des stimuli de l'environnement (S) et les
transforme selon des objectifs et des buts predetermines par sa connaissance du sujet avant qu'ils n'atteignent
l'apprenant (0). De plus, le mediateur (M) choisit parmi les reponses emises par l'apprenant (0) celles qui
remaniees et transformees aident l'apprenant a conjuguer avec plusieurs modes de reponses (R) adaptees.
L'experience de mediation permet a l'apprenant (0) d'interagir efficacement avec l'environnement
eventuellement sans mediation (S - 0 R).

Cette premiere section nous ayant permis de situer la mediation dans le processus

d'apprentissage, nous allons maintenant en Minir la nature en considerant ses principales
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caracteristiques. Notons que Feuerstein, en fournissant ainsi une description aussi riche de

la mediation, a apporte une contribution majeure au monde de l'education.

4.2 CARACTERISTIQUES D'UNE MEDIATION ADEQUATE2

L'experience d'apprentissage mediatise a une influence tenement considerable daps le

developpement global de l'enfant mais particulierement au plan cognitif, qu'il convient

d'approfondir cette notion en faisant ressortir les principales caracteristiques d'une mediation

efficiente. Cette refiexion est propre a rendre le mediateur pleinement conscient du role des

experiences d'apprentissage mediatise, de leur importance, et du processus dans lequel elks

s'inscrivent. Cette prise de conscience ne peut que favoriser la qualite de la mediation en evitant

les pertes de temps, les omissions, les contradictions ou les repetitions inutiles.

De la liste qui suit, notons que les trois premieres caracteristiques sont essentielles pour

assurer une qualite minimale de la mediation.

1. Intentionnalite et reciprocite

Le mediateur doit avoir des buts clairs lorsqu'il enseigne. C'est l'atteinte anticipee de ces

buts qui donne du sens aux interventions de mediation et vient ainsi les justifier. Pour ce faire,

le mediateur doit forcemeat intervenir a partir d'un plan d'ensemble of chacune des experiences

d'apprentissage mediatise constitue une etape rapprochant l'apprenant du but a atteindre. Ainsi,

le mediateur ne se contentera pas de fournir au hasard a l'apprenant des experiences

d'apprentissage; au contraire, ses interventions seront planifiees en fonction des forces et des

faiblesses constatees chez l'apprenant ainsi que du contenu a maltriser. Le choix du moment,

du rythme d'acquisition et de la situation d'apprentissage dependra du niveau de maturation de

l'apprenant et des progres realises. anterieurement.

2 Certaines sections a l'intdrieur du texte qui suit sont tirees integralement de P. Audy, Actualisation du

potentiel intellectuel, 1990.
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De plus, le mediateur dolt communiquer ses intentions a l'apprenant pour que ce dernier

corn prenne ce qu'il fait, pour qu'il apporte sa pleine participation a cette demarche. Sans cette

reciprocite entre le mediateur et ['enfant, ['intervention de mediation est impossible.

2. Transcendance (transposition et transfert)

Le mediateur etablit des liens avec des everze-i zents, situations, objets et concepts au-dela

de l'immediat et du present; it favorise ainsi la generalisation d'une experience specifique a

d'autres situations similaires. Ce depassement de l'ici-et-maintenant est essentiel au

developpement des fonctions cognitives et de la pens& abstraite.

3. Recherche de signification

Le mediateur ne se contente pas de decrire les objets ou les evenements de facon

factuelle. Au contraire, it repond aux questions de l'apprenant en degagearit la signification qui

se cache derriere les objets et les evenements. La mediation de la signification incite l'apprenant

a se questionner face aux evenements et a en rechercher lui-meme le sens profond. Cette

tendance constitue un moteur essentiel qui alimente la motivation de l'individu.

4. La mediation du sentiment de competence

Le mediateur est egalement conscient de ['importance de cet autre moteur essentiel de

la motivation que constitue le sentiment de competence. C'est ainsi que le mediateur evite de

porter des jugements negatifs sur les reponses ou la personne de l'apprenant. D'une reponse

inexacte, it fait ressortir les elements positifs, tout en ramenant l'apprenant a la question de

depart et aux indices susceptibles d'enfaciliter la comprehension. De plus, le mediateur accorde

plus d'importance au processus d'apprentissage qu'a la solution en tart que produit.

L'apprenant en arrive a se percevoir comme un individu qui est en progres constant dans la

mattrise du processus d'apprentissage et non comme un individu dont on ,value la performance.
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Enfin, la mediation du sentiment de competence sera d'autant plus efficiente que le mediateur

demeurera a recoute de l'apprenant et s'emerveillera sincerement de ses progres et de ses idees.

5. Mediation du rythme d'apprentissage

Le mediateur respecte le rythme d'apprentissage de l'apprenant. 11 accelere son rythme

de mediation en fonction des progres realises par l'apprenant. II modifie sa facon de prodder

lorsqu'il se rend compte que l'activite propos& place l'apprenant devant un echec evident.

Meme lorsqu'il utilise un programme structure, le mediateur conserve toujows la souplesse

necessaire pour adapter son programme aux besoins de l'apprenant.

6. Mediation de la cooperation

Le mediateur n'Izesite pas a partager ses idees, ses sentiments et son vecu avec

l'apprenant. Cette attitude incite l'apprenant a faire de meme. Ce partage au niveau personnel

contribue a transmettre les acquis et les valeurs culturels tout en fournissant un modele auquel

l'enfant peut s'identifier.

7. Mediation de l'individualite

Le mediateur valorise et respecte les caracteristiques individuelles de l'apprenant. La

mediation implique parfois l'imitation et la demonstration mais ne vise jamais a creer une copie

conforme du mediateur et de sa fawn defaire. L'apprenant est encourage a decouvrir son style

personnel et son identite propre, de mettle que ses goats et interets personnels.

8. Mediation de la recherche des buts

Ce critere est intimernent lie a la recherche de signification et debouche tout autant sur

une motivation accrue. Pourtant, comprendre le sens des objets et des evenements n'implique
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pas necessairement que l'individu donnera un sens a sa vie et se fixera des buts a atteindre. Le

mediateur efficient amenera graduellement l'apprenant a comprendre l'importance de se fixer

des buts; d'en planifier l'atteinte et, surtout, d'aller jusqu'au bout de leur realisation. Le

mediateur demotztre lui-meme qu'il pratique ces principes dans son vecu quotidien et dans la

planification et la realisation des experiences d'apprentissage mediatise. Notons egalement

l'importance de faire comprendre a l'apprenant, non seulement le pourquoi de la recherche des

buts, mail aussi le comment. Ainsi, l'apprenant decouvre les avantages de se fixer des buts

attrayants et realistes pour faciliter la prise de decision et soutenir sa motivation. Au surplus,

it en arrive a comprendre qu'un but a d'autant plus de probabilite de se realiser qu'il aura ete

planifie avec precision et en anticipant les consequences d'alternatives possibles.

9. Mediation de la nouvecute et du deft

Le mediateur encourage l'apprenant a ne pas avoir peur d'affronter les situations

nouvelles ou complexes et a se donner des defis nouveaux. Il va de soi que l'apprenant doit

d'abord se securiser par la mattrise du familier et du connu avant de se lancer dans l'exploration

du nouveau et du complexe.

10. Mediation de la capacite de changement

Le mediateur encourage l'apprenant a se percevoir comme un etre en changement et en

devenir. Souvent, l'apprenant, ayant eu tendance a se devaloriser dans le passé, a tendance a

se cantonner dans une image immuable de lui-meme. Le mediateur fait ressortir a l'aide

d'exemples concrets les progres accomplis par l'apprenant. Ces changements ne sont souvent

pas perceptibles a court terme, mail le deviennent lorsqu'on fait un retour en arriere sur ses

productions initialer.
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11. Mediation de la recherche des alternatives

Le mediateur fait constamment ressortir qu'il y a toujours plusieurs points de vue et

di fferentes alternatives pour regler un probleme. L'individu qui ne pergoit pas d'issue a une

situation ou qui n'en pergoit qu'une seule plus ou moms favorable developpe souvent un

sentiment d'impuissance. Au contraire, celui qui a pris l'habitude de la recherche des

alternatives developpe une con fiance en lui-meme et en I'avenir meme lorsqu'd vit une situation

di fficile.

12. Mediation du sentiment d'appartenance

Le mediateur favorise chez l'apprenant le sentiment d'appartenance. D'une part, ce

sentiment est alimente par la recherche de la signification sociale du groupe, de la famine, du

pays, de la culture, de l'espece humaine, etc. D'autre part, le mediateur encourage l'interaction

sociale a travers recoute, l'entraide, le partage, etc.

Pour Feuerstein, l'apprentissage mediatise apparait done essentiel au developpement

global de l'enfant. En l'absence de cette modalite d'apprentissage, l'enfant est laisse a lui-

meme, prive de l'acquis et du savoir-faire de sa culture, par manque (Faeces. Mais quelles

sont au juste les faiblesses ou les difficultes particulieres imputables a l'absence de

mediation? C'est a cette question que nous allons maintenant nous arreter.

4.3 LES CARENCES COGNITIVES DERIVEES DE L'ABSENCE DE MEDIATION

Feuerstein soutient que les fonctions cognitives sont sous-jacentes a tout

apprentissage; elles constituent les outils de base que l'apprenant dolt non seulement

posseder mais qu'il doit utiliser pour apprendre. Les defidiences cognitives qui resultent

d'un manque d'experiences d'apprentissage mediatise refletent des deficiences d'attitudes

et de motivation, un manque d'habitudes d'apprentissage et de travail plutot que des

incapacites structurelles et elaborationnelles. L'evidence de la reversibilite de ces
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phenomenes a ete prouvee par des recherches cliniques et experimentales, en particulier par

revaluation dynamique qui, comme nous le verrons au prochain chapitre, repose sur la

mediation et vise precisement a ce que le sujet decouvre et utilise ses moyens d'apprendre.

Ses observations, Feuerstein les a faites a l'occasion d'experiences aupres

d'adolescents sous-performants, certains d'entre eux etant meme consid6res non-educables.

Par la suite, it s'est employe a conceptualiser ces observations qu'il exprimait en 6nonces

la negative (absence de, manque de). II allait organiser ces &lone& d'une facon articulee

en elaborant d'abord un scheme theorique representant les differentes &apes du processus

d'apprentissage (input, elaboration, output3) pour ensuite rattacher les deficiences

cognitives observees A retape appropriee.

Le tableau 4.1 represente la grille cognitive ("cognitive map") elaboree par

Feuerstein. Les trois differents niveaux ont ete col-19.1s afin d'etablir un certain ordre dans

les fonctions cognitives limitees chez les individus souffrant d'un manque d'experiences

mediatisees. Pourtant, it y a une interaction entre ces divers niveaux, ce qui est d'une

importance capitale pour la comprehension de i'ampleur de tout deficit cognitif.

Comme nous serons A meme de le constater, la grille cognitive (puisqu'elle permet

de determiner et de localiser les forces et les faiblesses du sujet au niveau de ses fonctions

cognitives) s'avere un instrument indispensable A revaluation dynamique; elle devient

egalement un guide essentiel A la mediation pendant et apres revaluation.

3 Pour plus de &tails sur ce scheme theorique, se roferer au chapitre 3 du present travail.
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Tableau 4.1 Les fonctions cognitives deficientes4

INPUT

Les fonctions cognitives deficientes au niveau de l'INPUT comprennent les deficiences quantitatives et
qualitatives des donnees rassemblees par l'individu lorsqu'il se trouve devant un probleme, un objet cu une
experience. Les fonctions cognitives comprennent

1. Perception vague et insuffisante.
2. Un comportenzent exploratoire non systematique, impulsif et non planifie.
3. Manque de, ou defaut d'instruments verbaux receptifs qui affectent la discrimination (p. et, objets,

evenements, relations n'ayant pas d'etiquettes appropriees).
4. Manque de, ou defaut d'orientation spatiale; manque de systeme de references stables qui entrave

la determination de !'organisation de l'espace.
5. Manque de, ou defaut de concepts de temps.
6. Manque de, ou &lout dans la permanence des constantes (mesure, forme, quantite, orientation)

malgre la variation de ces facteurs.
7. Manque de besoin de precision dans le rassemblement des donnees.
8. Incapacite de cotisiderer deux ou plusieurs sources d'information en meme temps; cela se reflete dans

le fait que l'on manie les donnees separement et non en tant qu'ensemble organise de donnas.

Un trouble serieux au niveau de !'INPUT peut aussi affecter la capacite de fonctionnement au niveau de
!'ELABORATION ainsi qu'au niveau de !'OUTPUT.

ELABORATION

Les fonctions cognitives deficientes au niveau de !'ELABORATION incluent les facteurs qui entravent
l'utilisation efficace des donnees existantes.

1. Incapacite de percevoir l'existence d'un probleme et de le definir.
2. Incapacite de distinguer entre les donnees pertinentes ou non lors de la definition d'un probleme.

3. Manque de comportement comparatif spontane ou limitation de son exercice par un systeme de

besoins reduits.
4. Etroitesse du champ mental.
5. Apprehension episodique de la realite.
6. Manque de, ou defaut de besoin d'un raisonnement logique.
7. Man que d'interiorisation.

4 D,apres Instrumental Enrichment de Reuven Feuerstein, avec Ya'acov Rand, Mildred B. Hoffman et Ronald

Miller. Maryland, University Park Press, 1980.
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8. Manque de pens& inferentielle et hypothetique, telle que "si j'avais".
9. Manque de, ou &put de strategies pour verifier les hypotheses.

10. Manque de, ou &put de capacites de &fink le cadre necessaire a la resolution de problemes.
11. Manque de, ou defaut d'un comportement de planification.
12. Non-elaboration de certaines categories cognitives due au fait que les notions verbales ne font pas

pantie de l'inventaire verbal de l'individu au niveau receptif ou qu'elles ne sont pas mobilisees au
niveau expressif.

13. Manque de, ou defaut de comportement d'assemblage ("summative behavior").
14. Manque de, ou defaut dans l'etablissement de relations virtuelles.

'Denser" est habituellenzent lie a relaboration des donnees. Il est possible qu'une elaboration soil tres
originale, creative ou correcte, mais que la reponse semble etre fausse parce qu'elle est basee sur des donnees
impropres ou inadequates au niveau de l'1NPUT.

OUTPUT

Les fonctions cognitives limitees au niveau de l'OUTPUT comprennent ces facteurs qui menent a une
communication insuffisante de solutions finales.

11 faut remarquer que meme des donnees bien comprises et leur juste elaboration peuvent finalement etre
exprimees d'une facon incorrecte ou purement hasardeuse s'il y a des diffi'cultes a ce niveau.

1. Modalites de communication egocentrique.
2. Difficulte de projeter des relations virtuelles.
3. Blocage.
4. Reponse par essais et erreurs.
5. Manque de, ou defaut d'instruments pour communiquer des reponses correctement ea& rees.
6. Manque de, ou defaut de besoin,de precision et d'exactitude dans la communication de reponses.
7. Transfers visuel insuffisant.
8. Comportement impulsif et de "passage a l'acte".
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La grille cognitive donne lieu a un schema plus précis de la mediation.

Diagramme 4.2

Le mediateur etant ainsi outille pour reconnoitre et localiser les deficiencies

cognitives de l'apprenant sera en mesure de mieux diriger et adapter ses interventions.

4.4 CONTRIBUTION DE PIERRE AUDY

Pierre Audy (1988) a repris le modele des fonctions cognitives de Feuerstein pour

l'enrichir a partir d'ajouts provenant d'une deuxieme source, le modele de Sternberg

(1986). A ce modele integrateur, Audy a apporte des nuances et des modifications

decoulant de cette mise en relation creatrice. Cette integration debouche sur un nouveau

modele d'actualisation du potentiel intellectuel (A.P.I.) presente au tableau 4.2. Cette

nouvelle taxonomie comporte 56 elements distincts : 49 composantes fonctionnelles de

l'efficience cognitive et 7 meta-composantes qui transcendent l'analyse des donnees (input),

leur transformation (elaboration) et l'expression de la reponse (output), meme si elles

comportent un pendant specifique a chacune de ces phases.

La contribution de Pierre Audy dans le domaine de la mediation est considerable.

Alors qu'il serait trop long de la decrire en detail, it me semble important de nous arreter

aux elements particuliers de cette contribution qui touchent de plus pres a ce travail.
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Audy a precise certains concepts des de son modele tels que la distinction entre

"operation mentale" et "strategie de resolution de problemes". A travers cette analyse,

l'auteur identifie, et ceci est d'importance cruciale, la cause probante de la sous-performance

scolaire et donc de l'echec, du decrochage, de l'abandon... Il propose par la suite des

interventions susceptibles d'en enrayer la cause.

Se lon Audy, les operations mentales representent les structures memes de

l'intelligence, ou encore le potentiel intellectuel. Il s'avere cependant que ces operations

mentales ne permettront a l'individu d'atteindre une meilleure performance que dans la

mesure ou elles seront actualisees en pratique. En d'autres termes, pour etre utile,

l'operation mentale doit se transformer en strategie de resolution de problemes, doit passer

de l'etat latent a l'actualisation.

Audy apporte cependant une precision supplementaire importante : pour etre

designee comme telle, la strategie de resolution de problemes doit comporter deux

caracteristiques essentielles : 1) l'elTicience, c'est-à-dire le developpement adequat d'une

operation mentale qui facilite la resolution d'un probleme avec un minimum de gaspillage

de temps, d'energie et de ressources; 2) la spontandite, c'est-a-dire ('insertion de la strategie

dans le repertoire des habitudes fonctionnelles.

De ses analyses, de ses recherches et de ses experiences, Audy en arrive a conclure

que le probleme de sous-performance est en grande partie attribuable a des carences au

niveau des strategies de resolution de problemes plutOt que des operations mentales. Une

des implications pedagogiques qui en decoule est assez.evidente : la mediation aura comme

objectif prioritaire l'actualisation (et non pas l'acquisition) des operations mentales,

c'est-à-dire le developpement des strategies de resolution de problemes; les operations

mentales sont clejA presentes chez l'individu, merne sous-performs :, mais l'apprenant ignore

leur utilisation dans la pratique.
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II ne faudrait cependant pas conclure que l'approche preconisee par Audy prend pour

acquis que toutes les operations mentales sont toujours developpees chez le sujet; au

contraire, si, lors de revaluation, certaines operations mentales ne se manifestent pas

d'abord spontanement, revaluateur incitera le sujet a performer sur deinande, justement

pour verifier la presence ou l'absence de roperation mentale.

Une deuxieme contribution majeure de Pierre Audy a ete l'enrichissement de la grille

cognitive de Feuerstein. Par exemple, en analysant la premiere phase de la resolution d'un

probleme (input ou observation des donnees), it a decompose cette observation en 19

differentes composantes. La grille cognitive devient ainsi tant un instrument diagnostique

qu'un guide a la mediation, si précis qu'il favorise l'efficience des interventions aupres de

l'apprenant.

Enfin, l'A.P.I. suscite actuellement un tel interet qu'Audy assure la supervision de

sept projets de recherche ayant comme denominateur cornmun l'actualisation du potentiel

intellectuel, mais dont les populations cibles sont tres variees : elementaire, secondaire,

cegep, education des adultes, alphabetisation, milieu industriel. En plus de ces projets,

Audy coordonne le developpement de cours universitaires presentement accessibles a un

nombre impressionnant d'intervenants en milieu scolaires.

Ce chapitre constituait une introduction a la mediation, en tant qu'element central

des modeles proposes par Reuven Feuerstein et Pierre Audy. Nous avons done considers

sa nature, ses caracteristiques ainsi que les effets de son absence chez l'apprenant. Nous

avons constate son importance dans runivers educationnel. Nous sommes maintenant prets

a ahorder la mediation sous l'angle de revaluation dynamique, objet du prochain chapitre.

5 En 1989, Pierre Audy, professeur a l'Universite du Quebec en Abitibi-Temiscamingue, offrait une premiere

serie de cours portant sur l'actualisation du potentiel intellectuel. En 1991, plus de 700 intervenants se sont

inscrits a une vingtaine de cours offerts a travers le Quebec.

7 6
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Chapitre

L'EVALUATION DYNAMIQUE DE L'APPRENANT

La nature meme des liens reunissant revaluation et la mediation comme deux temps

d'un meme mouvement nous a permis d'affirmer au chapitre precedent qu'il est impossible

de parler d'evaluation sans parler d'enseignement. Pour les memes raisons, it est juste

d'affirmer qu'il est impossible d'offrir une mediation riche et adequate sans evaluation.

Le role de revaluation dans la demarche globale de l'enseignement peut etre

compare a celui de la carte routiere lors d'un voyage. Compagne indispensable du voyageur

avise, elle lui permet de preciser l'endroit ou it se trouve tout en situant ce point x dans

rensatmble du parcours; elle lui fournit egalement les indices permettant, d'une part, de

rectifier le parcours s'il y a lieu et, d'autre part, d'etablir les etapes subsequentes et les

meilleurs moyens d'atteindre les buts du voyage.

Ainsi, ce chapitre a maintenant pour objectif de considerer les differentes

composantes de revaluation dynamique, a savoir sa philosophie, sa nature et ses buts, la

demarche proprement dite de la rencontre d'evaluation et le suivi a apporter a cette

rencontre.

5.1 POSTULATS

Approfondir les principes de base c'une theorie, saisi. la vision qui a donne lieu a

son elaboration, ne peut que favoriser la comprehension de la theorie elle-meme et les

implications pratiques qui s'ensuivent. Aussi les postulats que nous allons maintenant

considerer representent-ils les principes fondamentaux sur lesquels repose la theorie de

Feuerstein.

7'7
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5.1.1 L'eleve est un apprenant en devenir

L'eleve est un sujet en croissance habite par une tendance profonde a actualiser son

potentiel, a se realiser pleinement. Ses capacites ne sont pas statiques ou immuables mais

peuvent se developper. Ainsi Feuerstein (1987) affirn-ie-t-il :

"(...) dynamic assessment has as its basic assumption the belief that the human
organism is an open system, accessible to structural change, and that this
accessibility exists irrespective of the three determinants usually considered
as barriers to change : etiology, age and stage of development, and degree of
severity of condition." (p. 43)1

5.1.2 Importance cruciale de la mediation dans rapprentissage et dans revaluation

Le developpement des capacites intellectuelles superieures depend directement des

occasions (opportunity) anterieures et actuelles de profiter d'experiences efficientes

d'apprentissage mediatise (p. 380).

La mediation constitue le moyen par excellence de developper le potentiel de releve

et de lui perrnettre de devenir un apprenant autonome a condition toutefois :

que la mediation soit de qualite superieure (cf. caracteristiques de la mediation au

chapitre precedent),

qu'elle soit adaptee a la specificite de releve, c'est-A-dire qu'elle tienne compte de

ses faiblesses, de ses acquis et de ses forces, de son mode d'acces a la mediation, de

son style d'apprentissage ainsi que de sa motivation et de ses besoins,

qu'elle soit basee sur une connaissance approfondie des programmes pour determiner

les coatenus de la mediation.

1 Il est int6ressant de constater comment cette perception de l'apprenant rejoint les vues de Carl Rogers

(cf. Le developpenieta de la personne, 1967). Ce regard positif et confiant sur 1'616ve dans le cas de Feuerstein

et sur le client dans le cas de Rogers est de nature A transformer profondement la fawn d'être et d'agir des

intervenants aupres dc ces personnes.
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5.1.3 Les effets de la pauvrete ou de l'absence de la mediation

Ia cause principale du retard scolaire de l'eleve se &place progressivement de

l'apprenant a l'interaction apprenant-apprentissage-mediateur. it n'est plus question de

l'absence ou de l'inefficacite de l'apprentissage mais bien de l'absence ou de l'inefficacite

de l'echange mediatise.

'This assumption (...) shifts the full responsibility for the modifiability of the
individual from the individual being treated or examined to the mediator; (...)
(furthermore), at least theoretically, initial levels of performance among
individuals will not necessarily result in differences in the performance of the
individual, but, rather, in the amount and nature of the investment necessary
in order to produce the desired changes." (p. 43)

A ce sujet, Feuerstein nous dit que l'absence de mediation tient lieu d'explication des

comportements apparemment injustifiables oil le sujet, &ant absent du questionnement et

de la demarche de resolution, produit une reponse "absente", desinvestie.

'The deficient cognitive functions along with the passivity, motivational
deficits, and negative self-perception produced by mediational deprivation are
considered to be the immediate causes accounting for an individual's low level
of manifest behaviour." (p. 382)

5.1.4 La mediation portera d'abord sur les structures cognitives

La mediation visera d'abord les structures cognitives superieures parce qu'il est

question de rejoindre la nature structurale des processus cognitifs et leur fonctionnement,

et non les fonctions specifiques a une tache particuliere.

"Here the goal of change to be produced in the assessed individual goes far
beyond immediate levels of functioning into the search for changes in the very
structural nature of the cognitive processes that directly determine cognitive
functioning in more than one area of mental activity." (p. 42)

Comme nous allons le voir immediatement, les caracteristiques meme de ces changements

justifient les efforts investis dans la mediation.
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La premiere caracteristique du changement au niveau des fonctions cognitives

concerne le lien etroit entre les parties et le tout, de sorte qu'un changement apporte a une

fonction specifique entraine .une modification de l'ensemble.

Le changement des fonctions cognitives est egalement caracterise par des
transformations positives dans son rythm; son ampleur et sa profondeur. Ainsi un

processus de changement plutot lent au depart peut gagner en amplitude pour atteindre des

resultats souvent insoupconnes.

En troisierne lieu, ces changements cognitifs, source d'une plus grande competence

et done de satisfaction, tendent a devenir des habitudes; celles-ci par un phenomene d'auto-

renforcement acquierent un caractere de permanence et de generalite.

5.2 NATURE ET BUT DE L'EVALUATION DYNAMIQUE

Notons au depart qu'il est essentiel que la personne responsable de revaluation

dynamique de l'eleve ait non seulement des connaisses theoriques mais qu'elle portage aussi

la vision et ait interiorise les principes sous-jacents a cette approche. A mon avis, cette

attitude profonde fait partie integrante de l'expertise de revaluateur. Dans le cas contraire,

revaluation dynamique risque de ne devenir qu'une technique parmi tant d'autres, perdant

ainsi sa force potentielle de provoquer les changements qui s'imposent par rapport a reeve.

Dans ce qui suit, nous allons d'abord tenter de cerner la place qu'occupe revaluation

dans l'ensemble de la demarche pedagogique pour ensuite nous arreter a sa nature

specifique.

Au niveau de l'ensemble, revaluation dynamique peut et devrait occuper une place

strategique. Elle constitue en effet un temps d'arret ou tous les intervenants concernes

acceptent, ont la volonte, de se pencher et de considerer le parcours de l'eleve evalue.

L'evaluation vient ainsi nourrir cette concertation en precisant retat actuel de l'eleve, en
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faisant ressortir les causes proximales de cette situation, en proposant des buts a atteindre,

en indiquant des moyens pour y parvenir et, finalement, en articulant ces buts et ces moyens

dans un plan d'action pedagogique coherent.

Si cette dernarche est respectee et qu'on lui accorde l'engagement personnel et le

temps requis, revaluation a le potentiel de briser, en quelque sorte, le cercle vicieux de

rechec et de cours a rabais dans lequel l'apprenant en difficulte est souvent enferme. En

laissant entrevoir des possibilites de progres et de succes, elle redonne aux intervenants le

regain d'espoir, d'energie et plus de sens a leur travail. Quant l'enfant, c'est peut -titre tout

son trajet de vie qui en sera transforms.

Pour atteindre ces buts, revaluation vise donc a identifier l'enfant dans ce qu'il est :

ce qu'il a appris quant au contenu et quant l'utilisation de ses fonctions cognitives dans

la resolution de problemes. Mais elle vise aussi et surtout a identifier l'enfant dans ce qu'il

peut devenir grace a la mediation comme outil ouvrant vers 1'a-venir.

Dans le volume, Dynamic Assessment (1987), consacre entierement a revaluation

dynamique (comme le titre l'indique d'ailleurs), differentes definitions ou descriptions font

ressortir les elemc essentiels de ce modele d'evaluation, comme le demontrent les

citations ci-dessous :

"Viewing the individual as an open system, accessible to structural changes in
cognitive functioning, the assessment focuses upon the identification and
removal of the obstacles that presently may prevent the individual from
functioning at higher levels." (p. 384)

"Dynamic assessment is an interaction between an examiner-as-intervener and
a learner-as-active participant, which seeks to estimate the degree of
modifiability of the learner and the means by which positive changes in
cognitive functioning can be induced and maintained." (p. 4)

"Through a highly focused and intensive MLE (mediated learning experience),
the trained professional seeks to determine the nature, type, and amount of
investment required to remediate the cognitive deficiencies and produce
affective and motivational support for improved levels of functioning." (p. 382)

Si
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5.3 PREPARATION DE LA SESSION D'EVALUATION

La preparation a l'evaluation d'un eleve vise, d'une part, a obtenir le plus de

renseignements possible sur releve ainsi que sur ses milieux de vie, plus particulierement

l'ec 'le et la famille, et, d'autre part, a faire le choix des outils pertinents a cette evaluation

specifique.

5.3.1 Renseignements sur releve

Afin d'obtenir ces renseignements, les sources suivantes sont a explorer :

raison precise pour demande de service,

rencontre avec le personnel de recole : dossier scolaire, fonctionnement scolaire,

travaux types de releve en francais et en mathernatiques, aide apportee a releve,

fonctionnement affectif et social a l'aide d'une grille d'observation, etc.,

rencontre avec les parents pour connaitre leur perception de la situation, les

questions qu'ils se posent quant a ravenir, etc.,

donnees medicales pertinentes.

5.3.2 Choix des outils pertinents a revaluation dynamique

Il va de soi que l'examinateur conscient de l'importance de revaluation apportera un

soin particulier au choix des instruments a utiliser lors de cette evaluation ainsi qu'a la fawn

de structurer la session. Dans cette section, nous presenterons d'abord un certain nombre

de criteres pouvant eclairer le choix des instruments, alors que les tableaux-syntheses a la

section 5.4 enumereront les instruments pouvant etre utilises a chacune des &apes de la

session d'evaluation.
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Les criteres ci-dessous guideront l'examinateur dans son choix des instruments pour

revaluation :

1) Les instruments doivent etre concus de fawn a permettre une evaluation precise dans

les differents domaines faisant l'objet de cette evaluation. II est opportun de distinguer ici

deux grandes categories d'instruments : d'une part, ceux qui serviront de stimuli au sujet en

l'incitant a realiser certaines Caches, a proceder a la resolution de problemes, etc., et, d'autre

part, les instruments qui, en parallele aux premiers, permettront a rexaminateur, selon les

etapes de revaluation, soit de noter minutieusement ses observations ou d'orienter ses

interventions de mediation.

2) Les outils selectionnes doivent etre signifiants done complexes. Vivre une evaluation

dynamique, c'est vivre un apprentissage. En situation d'apprentissage, it est recommande

de respecter la complexite et la richesse propres aux situations de vie reelle. En situation

d'evaluation, cette complexite est encore plus critique. Un outil d'evaluation epure de tout

contexte prive le sujet de points de reference essentiels. Les comportements d'incompetence

observes sont souvent dus alors a rartificialite de la situation et ne constituent donc pas des

illustrations valides des compeAerices reelies du sujet (Bourassa, 1991:29).

3) Les instruments selectionnes feront appel, au cours du processus de revaluation, a

l'ensemble des modalites sensori-motrices (visuelles, auditives, kinesthesiques) ainsi qu'aux

modalites cognitives (sequentielles et simultandes). Les taches qui sollicitent ainsi la

participation de l'ensemble des sens du sujet, telles les taches de resolution de problemes,

presentent plus de chance de susciter une attitude d'engagement et la mobilisation du savoir

que les taches decontextualisees (Bourassa, 1991:28).

4) Enfin, tout particulierement, les instruments utilises apres la mediation devront

permetu la detection et l'enregistrement de changements 'name minimes chez le sujet et

dans sa performance, ceux-ci pouvant etre des indicateurs des changements futurs.
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5A LA DEIVIARCHE DE LA SESSION D'EVALUAT'ION

C'est en grande partie grace a la session d'evaluation que l'evaluateur decouvrira les

donnees pertinentes sur l'eleve et son apprentissage afin de pouvoir subsequemment preciser

les interventions pedagogiques les plus aptes a lui permettre de developper et d'utiliser ses

capacites personnelles d'apprentissage. Cette demarche s'effectue en trois &apes distinctes,

chacune ayant ses buts specifiques et posant a l'evaluateur des exigences differentes quant

A son role et a sa fawn de proceder.

Evaluer c'est

Observers Enseigner Observer2

Premiere &ape

Etape Instruments

Observer 1 Sujet Examinateur

Ouoi
WISC-R et/ou

Hiskey-Nebraska et/ou Kaufman
ABC
- instruments diagnostiques en
frangais et en mathematiques
- instruments diagnostiques
prepares par Pierre Audy

grilles de correction

grille criteriee
grille developpementale
guide des procedures et manuel
des regles de rotation

- performance verbale et non
verbale

- domaine scolaire

strategies cognitives

Comment

grille d'observation

- modalites sensori-motrices

- modalites socio-emotives

- modalites cognitives

C'est au cours de cette premiere &ape que l'evaluateur cherche a decouvrir deux

types d'information, a savoir le quoi et le comment de la performance du sujet. C'est

d'abord par l'observation systematique des comportements d'apprentissage que l'evaluation

debute.
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L'analyse du quoi tente de repondre a des questions qu'il est possible de regrouper

sous trois domaines :

1) performance verbale et non verbale

Quelle est la performance de l'eleve a l'echelle verbale : resultats a chacun des sous-

tests et resultat global?

Quelle est la performance de l'eleve dans des taches non verbales : resultats

chacun des sous-tests et resultat global?

Comment la performance de reeve se compare-t-elle a celle de son groupe d'age?

2) domaine scolaire

Quelles sont les connaissances acquises de l'eleve?

Comment l'eleve se compare-t-il aux autres eleves d'un mettle groupe d'age (norme

developpementale)?

A quel niveau ses connaissances le situent-elles par rapport au programme scolaire

(norme criteriee)?

- Quelles sont ses competences dans des matieres autres que celles dites de base (par

exemple, arts visuels, arts plastiques)?

3) strategies cognitives

Quelles strategies cognitives l'eleve utilise-t-il spontanement pour resoudre un

probleme?

Lesquelles utilise-t-il sur demande?

Lesquelles n'utilisent-il pas?

En résumé, quel est; son profil d'efficience cognitive?

Les reponses a ces questions portant sur le quoi donnent des indications precieuses

quant a la situation de l'eleve par rapport au contenu scoiaire, quant a l'ecart entre sa

performance non verbale et sa performance scolaire, et quant au developpement et a

l'utilisation des composantes cognitives inherentes a l'ensemble des taches de raisonnement.
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L'analyse du comment vise a determiner les modalites d'apprentissage privilegiees

et utilisees spontanement par releve, a chacun de trois differents niveaux :

1) modalites sensori-motrices

Dans quelles taches releve semble-t-il plus a l'aise et reussit-il mieux (ou dans quelles

taches l'attention de releve est-elle efficacement mobilisee)?

taches of la consigne et l'information sont communiquees verbalement (modalite

auditive),

taches ou un modele ou une illustration lui sont fournis (modalite visuelle),

taches qui requierent d'abord une demonstration (modalite kinesthesique).

2) modalites socio-emotives

Quel est l'impact des attitudes relationnelles de revaluateur sur releve?

comment ce dernier repond-il au renforcement positif, au contact proximal?

semble-t-il mieux fonctionner dans une situation structuree et formelle ou dans une

ambiance plus informelle?

3) modalites cognitives

La performance de releve est-elle superieure quand :

la tache est verbale ou non verbale?

le probleme est presente par &apes (modalite sequentielle) ou de facon globale

(modalite simultanee)?

Tout au cours de cette premiere etape, revaluateur est d'abord appele a fournir une

observation minutieuse de releve et de sa performance, observation qui &passe cependant

la simple identification. Deja, revaluateur etablit des priorites et formule des hypotheses

quant au contenu et a la fawn la plus adequate d'intervenir aupres de releve a la seconde

etape de revaluation, retape de mediation.
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Deuxieme etape

tope Instruments

Mediatiser Sujet Examinateur

1 o i

memes instruments qu'a la
premiere etape

- guide d'interventions de
mediation

- les observations du "comment"
de la premiere etape guident les
modalites des interventions

_1

- performance verbale et non
verbale

- domaine scolaire

I- strategies c o giitives

L deuxieme etape de la session d'evaluation comporte trois buts. Elle vise :

1) a preciser les causes ou les raisons de la performance actuelle de reeve ou,

autrement dit, a cerner le pourguoi de ce rendement,

2) a determiner les possibilites de changement chez reeve, c'est-a-dire de modifiabilite,

3) a determiner le type et l'ampleur de mediation requis pour effectuer ce changement.

L'eleve aura a accomplir des taches et a resoudre des problemes semblables a ceux

de la premiere etape de revaluation, mais cette fois it sera appuye par une mediation riche,

constante et adaptee a ses modalites d'apprentissage. Ainsi, cette etape, ou prime non plus

l'observation mais la mediation, repose sur une interaction dynamique entre revaluateur et

releve evalue. Cette procedure implique des interventions constantes telles que des indices,

des explications, des mises en garde ou des remarques sur les erreurs a eviter et sur les

strategies a utiliser.

C'est le moment plus que jamais pour l'examinateur de faire appel a toute son

expertise de pedagogue, a toute son energie et sa creativite personnelle, a ses capacites

d'attention a l'autre et de respect de sa realite ainsi qu'a ses connaissances de releve pour

les mettre au service de releve. Toutes ses ressources personnelles sont ainsi orientees vers

un objectif : susciter des changements chez releve en declenchant, en activant des capacites

insoupconnees et laissees en veilleuse jusqu'a maintenant.
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Tout en s'engageant dans ce processus de mediation, l'examinateur continue

cependant a etre un observateur ouvert, se laissant interpeller et guider par l'agir et les

reactions de releve. II demeure aussi tres conscient de ses gestes de mediation, dont it

&value continuellement la port& et les effets sur la demarche d'apprentissage de reeve.

Troisieme &ape

E .ape Instruments

Observer2 Sujet Examinateur

_Qu6

- performance verbale et non
verbale

- domaine scolaire

- strategies cognitives

memes instruments qu'a la
premiere &ape

- echelle de l'intensite de la
mediation

- guide d'observation

L'examinateur a cette troisieme &ape retourne a son role d'observation pour &teeter

les effets de la mediation sur releve et sur sa performance. II s'emploie donc a evaluer chez

releve les changements manifestos dans l'accomplissement de taches semblables et meme

plus complexes que celles observees lors de la pre-mediation a la premiere &ape. II

observe ainsi differentes dimensions du changement sur le plan de la performance cognitive

ainsi qu'au niveau de la motivation de releve manifest& par le degre et la qualite de son

engagement dans la demarche. II tente de faire des liens entre les divers changements chez

releve et les interventions qui les ont suscites. Enfin, it tient particulierement compte des

resultats exceptionnellement eleves au niveau de certains elements, ces resultats constituant

des indices importants du potentiel latent d'apprentissage de reeve.

En concluant cette section, une mise au point s'impose. La description de

revaluation qui precede peut laisser croire que la demarche de la session d'evaluation est

non seulement structuree mais empreinte de rigidite. Or, la realite n'est pas a ce point

lineaire et fragmentee. Chacune des &apes ne peut etre regard& isolement, mais peut etre

88



83

plutot consideree comme s'inscrivant dans un processus d'ensemble marque par la qualite

de l'interaction sujet-examinateur.

5.5 INTERPRETATION DES RESULTATS

Afin d'etre en mesure de recommander des interventions justes et specifiques

permettant a l'eleve d'actualiser son potentiel de changement, l'evaluateur doit d'abord

determiner la nature et l'intensite de la mediation a lui offrir.

Pour parvenir a de telles estimations, l'examinateur doit maintenant proceder a une

analyse systematique des resultats de l'eleve aux differentes taches et les combiner aux

observations realisees tout au cours de la session d'evaluation. Cette interpretation traitera

de trois points, a savoir les performances exceptionnelles de l'eleve ("peaks in the

functioning of the individual"), l'identification et la localisation des origines du succes ou de

l'echec, le profil de la modifiabilite de l'individu.

5.5.1 Les performances exceptionnelles

L'examinateur attache une importance toute particuliere aux moments specifiques

oii la tache est mieux reussie qu'a l'habitude. Ces performances exceptionnelles constituent

des indices precieux des capacites reelles de l'eleve.

La responsabilite d'expliquer l'emergence soudaine d'une telle performance et surtout

de determiner les raisons de sa sporadicite repose sur l'examinateur. Cette performance

resulte c-elle de variations dans les niodalites au niveau de l'input ou de l'output?

S'explique-t-elle par des variations au niveau de la complexite de la tache? Est-elle

attribuable a l'intervention? Suite a cette performance, y a-t-il eu des changements

observables? Par quels moyens aider l'eleve a generaliser ce phenomene isole? Comment

lui permettre de laisser libre cours a ses capacites?
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5.5.2 Identification et localisation des origines du succes ou de l'echec

Cette partie de l'interpretation est grandement facilitee par l'utilisation de la grille

cognitive. En effet, a la fin de la session d'evaluation, les composantes cognitives deficientes

de l'eleve y sont indiquees ainsi que les differentes phases - input, elaboration, output - de

la tache durant lesquelles ces deficiences sont survenues.

Cette etape de ]'interpretation est essentielle a une connaissance juste du

fonctionnement de l'eleve. Quelle est la difference, par exemple, entre les resultats dont

l'echec est d'abord attribuable a une incomprehension du iangage utilise et ceux dont l'echec

est del a l'incapacite d'utiliser le niveau d'abstraction necessaire a la resolution du probleme?

Dans le premier cas, la cause de l'echec n'est pas imputable a l'intelligence tandis que, dans

le dewcieme, les composantes cognitives en sont directement responsables.

5.5.3 Profil de la modifiabilite de l'individu

La caracteristique principale de l',4valuation fonctionnelle et dynamique reside dans

l'obtention d'un profil elabore de la modifiabilite de l'eleve. Ce profil traitera de trois

aspects ou le changement est simultanement,souhaitable et possible, a savoir les domaines

ou it y a eu changement, la qualite du changement observe et, enfin, la nature et la quantite

de l'intervention requise pour susciter ces changements.

1) Quatre domaines ou it y a eu changements

Le profil de l'eleve decrit les changements observes dans quatre dimensions

specifiques mais complementaires :

1° strategies cognitives deficientes

2° acquisition de contenu ou d'operations specifiques
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3° changements au niveau affectif

la motivation - degre et nature

source exterieure ou interieure

sentiments de competence

Ces changements au niveau affectif peuvent avoir des effets directs sur le degre et

la qualite de l'engagement de l'eleve et sur son habilete a faire les transferts de ses

nouvelles acquisitions a d'autres situations.

4° degre d'efficience et de spontaneite des strategies cognitives evaluees.

2) Les qualites du changement observe

La permanence des fonctions acquises est une qualite primordiale. Tusqu'a quel

point le changement observe au niveau des fonctions deficientes est-il durable? Par

exemple, on sait que l'impulsivite a des effets negatifs dans la performance de reeve au

niveau de l'input et de Foutput. Si, grace a des techniques precises de mediation, l'eleve

parvient a controler son impulsivite, it est possible qu'il puisse appliquer cette capacite a une

diversite de tache3; la permanence suscite alors la generalisation et la transformabilite. Ces

trois qualites des fonctions nouvellement acquises - leur permanence, leur generalisation et

leur transformabilite - representent la flexibilite de l'experience humaine directement

responsable de la modifiabilite (Feuerstein, 1987:47).

3) Nature et quantite de l'intervention pour susciter le changement

L'independance progressive de l'eleve par rapport a l'interaction de mediation se

manifeste par une diminution de la quantite et un changement dans le type de mediation

requise, soit pour permettre au sujet de produire une reponse particuliere, soit pour

effectuer un changement dans ses strategies cognitives.

Le degre d'independance de l'eleve peut etre determine precisement en situant les

interventions de mediation sur une echelle de 1 a 4, quatre representant le maximum de
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mediation et un etant le minimum. Une hierarchie d'interventions de mediation peut etre

etablie pour ensuite etre appliquee a differentes taches; cette grille permet de definir plus

facilement la nature de la mediation necessaire a l'atteinte d'un resultat specifique (p. 48).

Le tableau suivant illustre une telle grille.

Tableau 5.1

4 3 2 1

action commune demonstration incitation "indice" consigne

"main sur main" "exemple"

L'interpretation des resultats vient pour ainsi dire clore la phase de revaluation

proprement dite. Mais avant d'explorer retape suivante, celle du suivi (plan d'intervention

personnalise) qui devra etre Mini pour garantir l'impact de revaluation, it importe de

s'arreter aux considerations a apporter specifiquement a r eleve sourd.

Le lecteur n'a pas ete sans remarquer qu'au cours des deux derniers chapitres it n'a

pas ete directement question de releve sourd. Ceci se justifie par le fait que l'apprenant

sourd, tout en etant different par certains aspects de son apprentissage, presente de

nombreux points communs avec tout apprenant, de sorte .que la demarche d'evaluation

propos& dans ce chapitre (approche qui s'inspire des theories et des modeles de Feuerstein

et de Audy) apparait particulierement appropriee a retude de la situation scolaire de releve

sous-performant, qu'il soit entendant ou sourd. En effet, cette approche presente les

avantages suivants : a) elle intlque de nombreuses pistes quant aux objectifs de

programmation a poursuivre, b) elle vise a ce que releve lui-meme reconnaisse, apprenne

a gerer, et donc s'approprie en les utilisant, ses habiletes cognitives personnelles, essentielles

a son apprentissage, c) elle suppose que les progres dans les apprentissages tant au niveau

quantitatif que qualitatif est d'abord et avant tout fonction de la qualite et de l'efficience

de la mediation, d) enfin, elle incite a aller bien au-dela de la performance actuelle de

9 2
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releve, celle-ci marquant le point de depart de l'intervention tout en faisant ressortir

l'urgence d'une mediation appropriee.

Cependant, afin d'optimiser l'impact du plan d'intervention personnalisd, nous ne

pouvons ignorer certaines particularites de releve sourd. Le chapitre 6 vise donc a apporter

cet eclairage d'appoint afin de nous permettre d'etre plus précis et ce, tout particulierement

au niveau de nos modalites d'interventions pedagogiques.
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Chapitre 6

CONSIDERATIONS SPECIFIQUES A L'EVALUATION DE L'ELEVE SOURD

Alors que revaluation dynamique nous permet de cerner *les objectify de

l'enseignement subsequent au niveau du contenu (programmes) et des habiletes a

developper (operations mentales) ou a utiliser (strategies de resolution de problemes), it

reste a preciser le comment de cet enseignement, a savoir les strategies pedagogiques a

privilegier, le materiel didactique a utiliser, voire les cours a choisir ou auxquels accorder

la priorite, compte tenu des forces de releve et des lacunes a combler.

Afin de parvenir a un choix judicieux de ces moyens pedagogiques, it m'apparait

crucial d'approfondir notre connaissance de releve sourd et de son style cognitif particulier.

Autrement dit, it me semble primordial de repondre d'une facon exhaustive aux questions

suivantes :

Comment l'enfant sourd apprend-il, quelles sont ses facons propres ou

particulieres d'apprendre?

Dans quel genre de cours (domaines des programmes) se retrouve-t-il le plus

A raise? Par ailleurs, lesquels presentent le plus de difficultes?

Quelles sont ses forces specifiques afin que nous puissions utiliser celles-ci

pour pallier ses faiblesses?

Quelles sont les particularits de l'apprentissage visuel versus l'apprentissage

auditif?

Ce sont les reponses a ces questions qui guideront relaboration de l'approche

pedagogique appropriee a la dynarnique et aux besoins particuliers de releve sourd ainsi que

les strategies d'enseignement et les outils didactiques s'y rattachant. Un tel plan

pedagogique elabore a partir des caracteristiques de reeve risque fort d'enclencher un

processus d'apprentissage favorisant le succes de releve, element essentiel de sa motivation.
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Le modele de Luria s'est avert particulierement utile dans cette partie de la

recherche ou it est moins question d'evaluation que de suivi a revaluation. Ce modele

theorique distingue deux facons differentes de traiter l'information, l'une simultanee, l'autre

sequentielle, cette information pouvant etre soit verbale, soit non verbale. Das et ses

collegues en donnent la description suivante :

"Simultaneous and successive processing are two modes of coding or
information integration. Simultaneous processing involves the formation of
a code that is quasispatial in nature, having the characteristic that all parts are
immediately surveyable. The code can operate on verbal as well as nonverbal
information. Successive processing involves the formation of a code that is

temporal in nature. It is accessible only in a linear way. Like simultaneous
processing, successive coding can be used to analyze and synthesize verbal and
nonverbal information, as well as information from any modality (such as
visual and kinaesthetic in addition to auditory). According to Luria (1966),
simultaneous processing is linked to the occipital and parietal areas of the
cortex, successive processing to the frontal and temporal areas." (Snart, F.,
1985:1)

C'est vraiment dans son application au domaine scolaire que cette theorie devient

des plus utiles sur le plan pedagogique. Ce modele identifie alors des savoirs et des aches

scolaires oil prime l'un ou l'autre de ces deux modes d'apprehension et d'organisation

perceptuelle. Les tableaux 6.1 et 6.2 resultent d'une telle application.

Enfin, ce modele apporte un eclairage particulicrement utile quand ii est appliqué

a l'apprentissage de releve sourd. Il permet d'organil r, d'integrer dans un ensemble et

d'etablir des liens entre les constats, les observations ou les donnees recueillies aupres

d'eleves sourds et de la culture sourde. Ce faisant, it aide a preciser et a decrire ter,

particularites de l'apprentissage de releve sourd et fournit ainsi de nombreux elements de

reponse aux questions posees ulterieurement.

La presente section reprend donc le modele theorique de Luria tel qu'applique

d'abord a la pedagogie en general par Janine Flessas et, de la, a reducation des eleves



Tableau 6.1

Techniques
d'habiletes
langagieres

regles de grammaire
vocabulaire : definitions,

expressions
alphabet musique :

solfege
- sens littoral d'un texte

leeure : decodage
syllabique,

code grapho-phonetique
tables d'operations
histoire chronologie et

analyse
ANALYSTE

redaction d'un texte
lecture : comprehension du
sens (y compris sens figure)
orthographe d'usage
trouver un titre
inference : le sous-enrendu

et l'implicite
raisonnement logico-

mathematique
generalisation,

integration,
conceptualisation a
partir d'un message oral

C)/ SYSTEMIQUE
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Techniques
d'habiletes
gestuelles,
visuelles
et kinesthesiques

ecriture calligraphie
mathematiques besoin de
manipulation (compter

sur les doigts)
musique : son vite ou lent,
aigu ou grave, fort ou

foible
arts plastiques : ordre
et methode

ETAPISTE

0

geometrie : comprehension
non verbale du calcul d'un
volume ou d'une surface
- geographie : reperage
- arts plastiques et musique,
creativite et esthetisme
- lecture : comprehension et
anticipation a l'aide de la
somme des Indices non
verbaux synthetises (Images,
photos, tableaux d'ensemble)
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Tableau 6.2

to
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SAVO I R
COMMENT

DIRE...

Telephoniste - Comptable
Avocat - Notaire

SAVOIR
ORGANISER

ET CREER A

TRAVERS
LE LANGAGE

Conteur - Animateur

(C),
Journaliste - Romancier

111Dr

N",

SAVOIR
COMMENT
FAIRE...

Ouvrier specialise
Chirurgien - lnstructeur

SAVOIR
ORGANISER
ET CREER
TRAVERS
L'EXPERIENCE

Mime - Danseur
Architecte - Dessinateur

cP\
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sour& par Mariette Hillion et Martine Deslongchampsl. D'abord pour chacun des

quadrants nous nous arreterons a quatre elements un tableau donnant un apercu general

du contenu de ce quadrant; la situation de l'eleve sourd par rapport A ce quadrant, c'est-A-

dire ses forces et ses faiblesses; les causes de ces lacunes; les implications pedagogiques,

c'est-à-dire les interventions educationnelles susceptibles d'eviter ou de pallier ces lacunes.

Finalement, comme conclusion, une consideration de l'ensemble des quadrants permettra

de &gager une demarche pedagogique equilibree et adaptee aux besoins specifiques de

l'eleve sourd.

6.1 QUADRANT 1 : LE SEQUENTIEL VERBAL

SEQUENTIEL VERBAL

OU SAVOIR COMMENT DIRE...

Permet d'apprendre par coeur l'alphabet, les mois de l'annee,
les tables d'operations et de retenir les numeros de telephone
et les messages qui nous sont donnes oralement.

ler
niveau

Necessite Ia connaViance d'un vocabulaire
précis et Ia capactte d'exprimer clairement ses
idees.

f
niveau

Amene le sujet a avoir du plaisir dans l'utillsation
du langage, plaisir qui lui donne acces a une
pens& logique, a ['abstraction et a Ia
categorisation.

Se developpe en ecoutant parler autour de soi, en lisant, en consultant le
dictionnaire et en prenant plaisir a une bonne diction.

Le texte de ce chapitre s'inspire en grande partie de notes prises A l'occasion d'un stage de
perfectionnement ou Mariette Hillion et Martine Deslongchamps etaient les personnes-ressources invitdes.
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6.1.1 Possibilite pour les personnes sourdes d'utiliser ce quadrant

Certains sourds signants utilisent ce quadrant et accedent meme au niveau 2; en

grande majorite, ces personnes ont appris les signes des leur enfance; leur jeunesse pass&

en pensionnat leur a alors donne acces A une communaute linguistique forte et riche dont

elles sont fieres. Leur registre de langage est aussi eleve dans la langue des signes qu'en

francais. El les ont developpe la capacite de reflechir sur la langue et elles eprouvent du

plaisir a s'exprimer en signes et A s'adonner A des jeux de mots-signes. El les sont

dynamiques et fieres de leur culture et sont au coeur de leur communaute.

En general cependant, les sourds, et plus particulierement les sourds oralistes,

n'accedent pas au 2e niveau de ce quadrant. Leur connaissance tits limit& de la langue

orale leur permet au plus de communiquer d'une facon technique et assez superficielle dans

la vie de tous les jours. Leur vocabulaire est restreint et de nombreuses erreurs syntaxiques

et structurales se retrouvent dans leur discours. Le manque de fluidite et de precision de

leur langage est evident. II est facile de s'imaginer que pour eux l'utilisation du langage

comme outil de communication demeure ardue et donc depourvue de satisfaction et de

plaisir.

6.1.2 Les raisons de ces faiblesses

1° Absence de modeles

La surdite souleve une problematique unique lorsque ces enfants sont nes de parents

entendants : leur langue naturelle, qui exigerait un mode d'acces visuel, n'est pas la langue

de leurs parents. Comme nous l'avons déjà dit, a moins d'un choix proem et d'un effort

concerte de la famille pour apprendre cette langue et pour etablir des liens avec des adultes

sourds qui maltrisent la langue des signes, renfant se retrouve dans un vide quasi total au

niveau langagier.
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2° Manque d'outil langagier pour acceder au 2` niveau

Au cours de la scolarisation des eleves sourds, beaucoup d'efforts sont encore

consacres a l'amelioration de la forme, du contenant du discours (articulation, intonation,

rythme) au detriment de la qualite du contenu (idees, organisation des idees, articulation
du discours).

Leurs acquis langagiers rudimentaires ne constituent pas une base apte a permettre

l'acces au T niveau de ce quadrant, niveau ou le langage permet d'acceder aux concepts

abstraits, aux operations mentales propres a l'humain : les mots oraux ou signes donnent

alors emirs a l'image mentale non plus recluite ou limitee a l'ici-et-maintenant mais

permettant plutot de generaliser, de conceptualiser, de categoriser, done de franchir

mentalement les limites du temps et de l'espace. La reflexion sur le sens des mots suscite

A son tour d'autres idees devenant ainsi la source de la pensee creatrice. Une fois acquise,

cette capacite de vision et de reflexion sans frontieres, cette capacite de nommer et
d'organiser sa pensee, instaure chez la personne une nouvelle conscience de ses propres

ressources lui permettant ainsi de mieux developper sa puissance d'etre et d'agir. L'enfant

sourd, ne dans une culture entendante, atteint rarement ce niveau d'abstraction du discours

par defaut de mediation adaptee.

3° Faiblesse de la lecture et de l'ecrit

La lecture et Pecrit constituent les moyens privilegies d'acceder a ce niveau

puisque la lecture favorise l'enrichissement du vocabulaire et permet egalement d'entreren

contact avec l'auteur qui peut ainsi devenir un modele : quel message l'auteur veut-il

communiquer? comment organise-t-il ses idees? quelles strategies utilise-t-il pour entrtr

en communication avec le lecteur et soutenir l'interet? etc. L'ecrit, de son cote, repose sur

l'analyse, l'organisation de sa pensee, la recherche du mot precis qui rend l'idee claire et

articulee. Il en decoule que c'est d'abord en lisant et en ecrivant que l'on apprend

reflechir, a raisonner, a acquerir un vocabulaire a la fois riche et precis.
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Or, nous savons trop bien a quel point la vaste majorite des personnes sourdes

accusent une faiblesse merquee dans ces deux domaines. Nous nous retrouvons ici

confrontes a un veritable cercle vicieux : faiblesse linguistique pouvant aller jusqu'a

l'absence de Iangage grande difficulte en lecture incapacite et le cycle

recommence...

4° Caracteristiques de la langue des signes

La langue des signes contient certains elements d'icOnicite qui peuvent Oiler les

processus mentaux tels la comparaison et la generalisation. De plus, certains mots-signes

permettant d'exprimer ces concepts sont tout simplement absents du lexique. Une deuxieme

faiblesse tient au fait qu'elle est souvent utilisee sans rigueur alternant entre la LSQ, le

mime, le francais sign tout en incorporant quelques signes du American Sign Language

(ASL).

6.1.3 Comment remedier a la situation

Il est urgent :

d'offrir aux enfants sourds un modele linguistique competent c'est-A-dire d'une

personne sourde connaissant bien sa langue,

d'accorder a la langue des signes un statut de langue officielle,

d'assurer aux enfants une pratique constante en faisant en sorte que toes ceux et

celles appeles a intervenir aiipres de l'enfant sourd connaissent cette langue,

l'utilisent correctement et aisement, et la respectent,

de redonner la valeur aux mains comme outils d'expression et d'enrichissement de

la langue et de la pensee.

1U1
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Voici quelques strategies de stimulation de la pensee

- Presentation d'images enrichies ou de tableaux2 aboutissant aux concepts

(generalisation) afin de contrecarrer l'iconicite. Par exemple, au lieu de presenter

l'image d'un triangle, presenter plutot l'illustration de plusieurs triangles differents,

distribues differemment dans l'espace; au lieu de presenter un mois de l'annee,

presenter un calendrier ou l'on retrouve tous les mois.

Utiliser les presentations, les &bats, les charades, en signes, dans le but de

developper la reflexion et le raisonnement. L'eleve doit alors repondre a des

questions telles que : comment vais-je convaincre, comment preparer cet expose,

comment dois-je organiser mes id6es, etc. L'utilisation de video peut etre tres

pertinente lors de ces activites.

Amener sourd A continuellement passer de l'image aux mots et des mots A

l'image. Les sourds r Itt en general beaucoup d'images mais, faute d'avoir ete mises

en mots et d'avoir rate organisees, elles se retrouvent dans un etat plutot chaotique

perdant ainsi leur pleine valeur conceptuelle.

Il est urgent de leur permettre un acces plus aise A la lecture. Pour ce faire, une

approche dynamique de la lecture apparait essentielle; d'oU une lecture axee sur la

recherche de sens, ou on anticipe en formulant des hypotheses, oil on imagine en se

servant du contexte et de mises en situation pour saisir le sens, et ou on acquiert des

techniques de rapidite.

2 II s'agit ici de presenter des images qui ont du sens, ne serait-ce que par leur mise en contexte ou en
relation, de sorte que le concept emerge facilement. II est important de garder a l'esprit que, si l'image
(graphique, illustration, tableau) pour l'entendant ne vient que soutenir ou completer la comprehension auditive,

elle constitue, dans le cas de l'eleve sourd, une source premiere d'information. Aussi e doit-elle, par sa
nature et sa qualite, permettre un acces juste et facile a l'information.
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6.2 QUADRANT 2 : LE SEQUENTIEL NON VERBAL

SEQUENTIEL NON VERBAL

OU SAVOIR COMMENT FAIRE...

Permet d'apprendre par coeur l'ordre des etapes requises pour
executer une tache, un enchainement de mouvements, un
morceau de musique.

ter

niveau
Necessite une competence suffisante en
motricite fine et globale pour controler
adequatement ses gestes. Amene le sujet a
avoir du plaisir dans Ia maltrise de ('instrument.

niveau
Necessite Ia capactte de decomposer
mentalement Ia sequence d'images qui
accompagnent le deroulement d'une action, ce
qui permet d'expliquer a autrui comment realiser
celle-ci. .

Se developpe a travers ('observation des gens qui agissent autour de nous
et a travers Ia pratique de ('instrument.

6.2.1 Possibilite pour les personnes sourdes d'utiliser ce quadrant

Pour les personnes sourdes, ce quadrant est intact puisque la parole n'intervient pas.

De plus, les observations demontrent qu'elles reussissent bien au 1" niveau de ce quadrant

et qu'avec un enseignement approprie elles pourraient egalement acceder au r niveau.

Le 1" niveau de ce quadrant porte sur le savoir-faire; it comporte donc la repetition

de gestes observes, le respect de l'ordre des &apes ainsi que le respect du rythme de

l'action. La maitrise des differents sports (ou on agit avec le corps) comme des metiers (ou

on agit sur la matiere) constitue le champ privilegie d'application de ce 2` quadrant. La

personne sourde se retrouve a l'aise dans les sports d'autant plus que les activites sportives

font partie de sa culture et de sa vie sociale : a preuve, les jeux olympiques internationaux

pour sourds, les tournois interprovinciaux de hockey et de hockey-balle, etc. De maniere
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analogue, les evaluations effectuees aupres des etudiants sourds prealables a l'exercice d'un

metier, demontrent leurs tres grandes habiletes tant manuelles que sequentielles. Leurs

resultats depassent tous la moyenne des normes pour les categories de travail maauel, c'est-

a -dire le niveau requis d'habiletes.

Si les sourds parviennent aisement a effectuer toute une gamme d'actions

sequentielles leur permettant d'atteindre la realisation desiree, ils ont pourtant du mal a en

expliquer le processus. Pour reussir a expliquer (ou a enseigner) ce que l'on reussit

pourtant a Bien faire, it est necessaire au prealable de prendre un recul par rapport a sa

propre demarche et d'effectuer le processus mental suivant :

1) analyser Faction globale afin de la decomposer en ses elements constitutifs,

2) situer ces elements dans un ordre sequentiel,

3) evoquer des images mentales pour chacun,

4) conceptualiser chacun de ces elements en mettant des mots (verbaux ou

signes) sur ces images,

5) exprimer l'explication dans une sequence signee ou verbale accompagnee ou

non par la demonstration, qui sert maintenant a appuyer ou a completer

l'explication plutot que d'en tenir lieu.

Au lieu d'expliquer, les sourds seront plutot portes a inviter d'abord l'autre a les

regarder faire et ensuite a les inviter, ou encore ils mimeront ('action. Ces difficultes se

generalisent dans l'enseignement de leur langue. Meme si leur performance est superieure

et qu'ils utilisent la LSQ pour communiquer avec une aisance remarquable, faute de

mediation pour &passer la pratique et l'utilisation, ils eprouvent des difficultes a l'enseigner.

Dans ce quadrant, c'est done au 2` niveau, celui de l'explication, que les sourds rencontrent

des limites.
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6.2.2 Les raisons de ces faiblesses

Une part de ces faiblesses est attribuable aux limites physiques de la memoire

visuelle : d'une part, c'est le propre de la memoire visuelle de retenir le tout ou l'ensemble

mais pas les details ni les parties; d'autre part, en l'absence de sens, la memoire visuelle

s'estompe tres vite, plus rapidement par exemple que la memoire auditive.

Un manque d'entrainement a expliquer en signes ce qu'ils vont faire ou ce qu'ils ont

fait constitue une autre cause de ces faiblesses, d'autant plus qu'avec des entendants ils vont

utiliser le mime plutot que les signes. Dans l'enseignement aux sourds, it faut d'abord faire

intervenir une image mentale de l'action avant de proceder, mais ceci se fait tres peu. De

plus, it est rare qu'on leur demande d'analyser en sequences ou d'analyser leur langue.

6.2.3 Comment remedier A la situation

Il s'agit d'abord de reconnoitre les acquis des personnes sourdes dans ce domaine;

avec un enseignement approprie, ils pourraient facilement franchir l'obstacle du 2` niveau

et devenir de bons entraineurs, de bons professeurs.

Il est important dans l'enseignement aux eleves sourds d'insister sur des

apprentissages pratiques et de les inciter A analyser et A verbaliser a partir de ce qu'ils font.

Il en decoule qu'ils devraient etre exposes quand ils sont beaucoup plus jeunes a des ateliers

ou metiers non pas pour les y cantonner mais pour les aider a deveiopper le sequentiel non

verbal ensuite passer au sequentiel verbal. L'utilisation de I'ordinateur peut egalement

etre un excellent moyen de developper la vivacite, la precision, le suivi des regles et la

rigueur sequentielle. En partant ainsi d'une base sequentielle non verbale ou ils se sentent

bien, ou ils comprennent bien, ou ils reussissent, ils pourront plus facilement proceder

l'analyse et A l'explication de leur action, A la generalisation ou au transfert d d'autres

domaines et surtout ils seront plus motives a le faire.
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Enfin, rappelons-nous que 'name si la langue des signes est globale, elle s'exprime

d'une facon sequentielle. Si on exigeait des eleves sourds qu'ils parlent correctement leur

langue tout en leur demandant d'expliquer les pourquoi (et non seulement les comment),

tout en les amenant a decouvrir les regles et les structures, ils en viendraient vite

composer avec le T niveau.

6.3 QUADRANT 3 : LE SIMULTANE NON VERBAL

SIMULTANE NON. VERBAL

OU SAVOIR ORGANISER ET CREER A TRAVERS L'EXPERIENCE...

Permet de s'organiser dans l'espace, de structurer son
environnement au niveau d'activites constructives et /ou
creatrices.

le`

niveau
Necessite Ia capacite de percevoir et de
ressentir les situations dans leur ensemble, en
integrant Ia disposition spatiale des choses et
des ttres, les formes, les couleurs, !'atmosphere
generale et les emotions.

e
niveau

Amene le sujet a prendre conscience de sa
richesse interieure et a !barer son potentiel de
creativite et d'originalite.

Se developpe par ('exposition a des stimulations riches et variees, par Ia

conquete de son autonomie psychique et Ia decouverte de son
indivicivalite.

6.3.1 Possibilite pour les personnes sourdes

Le 3` quadrant est celui oti se retrouve la majorite des sourds si l'on se fie aux

observations ainsi qu'aux tests de performance non verbale : ils y demontrent leur capacite

de comprendre, d'analyser et de s'organiser a partir d'un materiel visuel et concret.
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Le 1er niveau de ce quadrant concerne davantage le ressenti, l'imagination et

l'expression. En general, parce que les personnes sourdes saisissent, ressentent des

perceptions visuelles, vibratoires, energetiques particulierement fortes, leur habilete

l'interpretation des gestes, de l'expression faciale, du tonus, les met en contact avec les

emotions des autres. 'Leur excellent sens d'observation les rend particulierement sensibles

a l'apparence exterieure et elles depistent rapidement les anomalies, les elements manquants

d'une scene. El les saisissent vite le sens suggere par un schema, bien que celui-ci devienne

source de confusion s'il n'est pas Clair. Enfin, disons qu'elles sont douees d'une perception

simultanee tits intense.

Le 2` niveau de ce quadrant touche davantage a l'organisation, a l'utilisation et a la

canalisation de tout ce potentiel de creation a travers le non-verbal, qu'il s'agisse du mime,

du theatre, de la danse, du dessin, de la sculpture. Or, malgre leurs talents, malgre leur

potentiel, les personnes sourdes ne percent pas dans le domaine artistique et arrivent encore

moins a en faire une carriere. Pour elles, ce qui importe, par exemple dans la preparation

d'une piece de theatre, c'est le deguisement, la force et la qualite d'expression, alors que

l'aspect technique leur apparait secondaire, Leur manque de connaissance technique ainsi

que le peu d'importance a.ccorde a cet aspect les cantonnent au niveau amateur plutOt que

professionnel.

6.3.2 Les raisons de ces faiblesses

Le monde de l'education considere que le mode d'expression prioritaire pour les

eleves sourds est l'expression orale et &rite; it en decoule qu'au cours de toute leur scolarite

l'enseignement est exclusivement centre sur l'apprentissage du frangais. Par ailleurs, les

autres modes d'expression tels que les arts ne sont ni valorises, ni encourages, ni stimules,

ni vus comme rentables alors que ces eleves y excellent. De plus, la communaute sourde

n'a pas acces aux formes d'arts des entendants.
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6.3.3 Comment remedier a la situation

Accorder, dans l'enseignement scolaire, une place plus importante ou a tout le moins

equivalente aux modes non verbaux d'expression, a savoir au mime,. au theatre, a Ia

sculpture, aux arts graphiques.

Enseigner les techniques des arts par l'entremise du mode d'apprentissage sequentiel

non verbal.

Favoriser un meilleur contact des sourds a la vie artistique de la culture entendante.

Ouvrir la culture sourde a la culture entendante et vice versa en suscitant la curiosite

et la creativite des enfants et des adultes.

6.4 QUADRANT 4 : LE SIMULTANE, VERBAL

SIMULTANE VERBAL

OU SAVOIR ORGANISER ET CREER A '!'RAVERS LE LANGAGE...

Permet d'être sensible aux images, aux metaphores, aux
emotions que vehicule un message oral ou ecrit.

ler

niveau
Necessite Ia capacite de transformer les mots de
Ia langue en images mentales evocatrices de
scenes colorees et vivantes ou le sujet fait entrer
son experience de vie et sa richesse imaginative.

niveau
Amene le sujet a creer des images mentales
"abstraites", images congues a partir d'une
synthese d'experiences concretes et facilitant Ia
resolution de problemes raisonnes.

Se developpe en ecoutant des contes et recits fantastiques, en Inventant
ses propres histoires, en consultant encyclopedies et revues Illustrees st
en prenant plaisir a enrichir son vocabulaire de l'imagerie vlsuelle
correspondante.
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6.4.1 Possibilite pour les personnes sourdes

Les personnes sourdes se retrouvent a l'aise au ler niveau de ce quadrant. El les sont

capables de saisir r atmosphere, l'ambiance, remotion a travers revocation signee, une

gravure, une scene, un film. El les possedent egalement la capacite d'exprimer par le

langage signe les scenes et les images qui leur apparaissent clairement a l'esprit.

Comme pour les autres quadrants, elles eprouvent beaucoup plus de difficulte

franchir le 2` niveau. II leur est difficile d'evoquer des images mentales abstraites, des

concepts visuels teas que les mathematiques, les locutions de lieu et les comparaisons. La

resolution de problemes mathematiques leur pose des difficultes d'autant plus marquees que

leur faiblesse en lecture vient ici s'ajouter a la difficulte d'evoquer une image mentaie

resultant de la synthese d'experiences concretes, ce qui les amene a plafonner bien en degA

de leur potentiel.

6.4.2 Les raisons de ces faiblesses

La langue des signes, telle qu'elle est utilisee actuellement - limitee a la

communication de tous les fours - et transmise en l'absence de refle)don sur la langue, ne

favorise pas le passage a l'abstraction, aux concepts. De plus, les experiences auxquelles les

personnes sourdes sont exposees accusent des faiblesses notables tant au point de vue de

leur variete ou &endue que de leur qualite.

6.4.3 Comment remedier a la situation

Il faudrait favoriser chez la personne sourde sa participation dans des experiences

enrichissantes et variees. Il nous apparait en effet 4ue plus ses experiences seront riches,

plus son monde va etre habite d'images interieures pertinentes et pleines de sens, plus it

sera facile d'y lier les mots-signes et les concepts.
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Pour que le langage devienne porteur d'images, it faut egalement enseigner les

strategies reliees aux differentes phases (input, elaboration, output) de la resolution d'un

probleme. Une partie importante du travail est de s'assurer que retudiant comprenne bien

le probleme. La mise en scene, le mime et revocation de la situation par des signes

constituent autant de moyens susceptibles de favoriser cette comprehension.

En lecture, il faudrait inciter a la recherche du sens global. De plus, il faudrait

appuyer sur l'importance de la lecture rapide; favoriser le developpement de l'imaginaire

par la lecture de recits fantastiques; exploiter les encyclopedies et les revues dont les

illustrations sont de nature a enrichir le repertoire interieur d'images mentales.

6.5 SYNTHESE

6.5.1 Constats d'ordre general

Il apparait clairement que les sourds reussissent beaucoup mieux dans les quadrants

2 et 3, non verbaux, alors qu'il leur est beaucoup plus difficile de reussir au quadrant 1,

verbal et sequentiel. Or, il s'avere que recole fonde la majeure partie de l'enseignement

sur ce quadrant en ignorance flagrante du style cognitif de releve sourd3; ce non-respect

explique les problemes d'acquisition d'une langue mais aussi l'ensemble des difficult&

d'apprentissage de releve sourd.

Nous pouvons egalement conclure que, si les eleves sourds se debrouillent

relativement bien au 1" niveau des differents quadrants, ils se retrouvent par contre presque

toujours en difficulte au 2e. L'acces a ce niveau n'est possible que par l'utilisation et

3 D'autres modeles tels le 4 Mat font egalement ressortir le fait que souvent l'enseignement ne respecte pas
le style d'apprentissage et/ou le style cognitif de nombre d'eleves.

1.i 0
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l'integration des habiletes requises dans l'ensemble des quadrants, ce qui donne lieu a une

sorte de synergie permettant d'atteindre ce degre de fonctionnement superieur.

6.5.2 Causes

Trois causes semblent resumer les fondements de ces difficultes :

l'absence de modeles de communication qui ne permet pas d'en arriver a un registre

langagier plus eleve,

un enseignement qui ignore les forces de ces eleves, telles celles du quadrant 3,

une mediation inefficace du processus d'apprentissage qui previent toute generalisation

des acquis; a moins d'interventions adequates, ils peuvent donc rester bloques a un

quadrant.

6.5.3 Implications pedagogiques

Il importe d'enseigner aux eleves sourds des strategies permettant de passer d'un

quadrant a un autre et, ainsi, de realiser cette eclectique : par exemple, senti image mots,

soit a partir du senti passer a l'image et l'exprimer en mots. Il s'agit donc d'elaborer beaucoup

d'exercices et de strategies afin de montrer comment faire ce passage du concret ou de

l'immediat au semi-concret et a l'image mentale, pour finalement en arriver a l'abstrait, c'est-A-

dire au mot.

Il faudrait partir du quadrant privilegie ou prefere, c'est-A-dire de l'acquis et des forces,

pour passer au quadrant adjacent afin d'atteindre le quadrant a developper. II est important

de ne pas proceder en diagonal; l'ecart a franchir et donc la difficulte serait alors double.

mots mots soquentlel
non verbal

image sent) send
mentale
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En etablissant des liens entre le modele de Luria et les observations realisees aupres

des apprenants sourds .omme de la culture sourde, ce chapitre permet, .en quelque sorte,

d'anticiper un profil. .; pe dc style cognitif de l'eleve sourd. Il contribue, de ce fait, A

clarifier la demarche d'apprentissage qui lui est propre, tout en faisant ressortir des pistes

importantes en vue d'etablir un plan pedagogique personnalise, objet du prochain chapitre.
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Chapitre 7

PLAN D'INTERVENTION PERSONNALISE

Comme nous l'avons déjà dit, revaluation ne sera profitable a releve que dans la

mesure ou elle suscitera certains changements fondamentaux interrelies : 1) changements

au niveau de ('intervention pedagogique afin que, mieux adapt& aux besoins de reeve, elle

lui permette de developper son potentiel ou d'acceder au plein epanouissern<mt de celui-ci;

2) changements egalement dans le regard pose sur cet enfant, soit un regar6 englobant

toutes les dimensions de sa 'tante personnelle, prenant en consideration d'abord ses forces,

ses acquis et son potentiel de croissance, et capable d'imaginer l'en devenir de l'enfant;

3) changements enfin dans le partage des responsabilites afin de passer de la tolerance, de

l'acceptation passive et d'un sentiment d'impuissance u une mobilisation concertee des

ressources humaines et materielles aupres de releve et avec lui. Le degre et la nature de

cet investissement personnel de la part des intervenants reposent en grande partie sur la

prise de conscience de leurs capacites d'aider et d'appuyer l'enfant dans sa demarche

personnelle d'apprentissage et de croissance.

Le plan d'intei :ention personnalise poursuit Precisement comme but de declencher

un tel processus de changement; it constitue ainsi la phase initiale de la mise en oeuvre de

revaluation de releve. Son importance justifie une analyse detainee de sa nature, de ses

fonctions comme de ses &apes et, enfin, de la rencontre ou ce plan est present& discute et

accept&

7.1 NATURE DU PLAN D'INTERVENTION PERSONNALISE

Le plan d'intervention personnalise constitue un outil dont se dote tout intervenant,

y compris les parents, pour orienter son action aupres de l'enfant. D'abord et avant tout

une demarche pour connaItre l'eleve et aviser des mesures educatives qui lui sont

appropriees, le plan d'intervention personnalise necessite la participation et les echanges

d'informations entre les intervenants scolaires, le milieu familial et l'eleve. II peut devenir
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un plan d'action precieux a condition que la logique de son elaboration soit respect& et que

son implantation et sa revision soient assurees.

L'ensemble de la demarche permet d'expliquer le niveau de performance de l'eleve

au moment oil it fait l'objet d'une mesure d'aide; de preciser les objectifs educatifs et

personnels a atteindre; de demontrer le type d'interventions prevues pour atteindre ces

objectifs; de determiner le contenu et le format des evaluations formatives qui serviront a

verifier les progres de l'eleve et a reajuster les interventions, le cas echeant.

Le tableau 7.1, prepare par Andre Bourassa, conseiller pedagogique a la Commission

des ecoles catholiques de Montreal, permet de visualiser les diverses &apes d'une telle

demarche. La section 7.3 en presentera les details, mais auparavant it importe d'en saisir

davantage les enjeux.

7.2 LES FONCTIONS DU PLAN D'INTERVENTION PERSONNALISE

L'importance du plan d'intervention est considerable. Il vise a offrir toutes les

garanties suivantes :

une intervention educative adapt& aux besoins de l'enfant;

un cadre et un soutien a l'intervention du personnel scolaire;

une concertation et un partage des responsabilites entre les intervenants, y compris

les parents:

un classer.ient eclaire, c'est-à-dire fait a partir des besoins de l'enfant et non pas a

partir de contingences administratives;

une gestion des ressources humaines et materielles necessaires;

une communication entre l'equipe scolaire et les parents; tous travaillent a partir des

memes informations. De plus, lors des echanges, le langage tend a devenir uniforme

et donc accessible a tous;

une place veritable aux parents dans la dispensation des services scolaires. Le parent

n'est plus seulement celui qu'on informe de ce qui arrive a son enfant; it devient
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celui qu'on consulte et avec qui it est important d'arriver a un consensus dans l'intervention.

7.3 LES ETAPES DU PLAN D'INTERVENTION PERSONNALISE

Le plan d'intervention personnalise est la resultante d'une demarche commune des

intervenants scolaires ainsi que des parents et de l'enfant. Chacune des principales phases

presentees ici est essentielle A la realisation de ce plan.

Phase 1 Collecte des donnees

PHASE 1

On collecte les donnees
On observe

Cette premiere phase comprend deux stapes : d'abord, celle de la sig,nalisation,

ensuite, celle de la collecte des donnees.

Phase 1.1 Signalisation

Il s'agit pour l'enseignant de rapporter A la direction de l'ecole les difficultes

remarquees chez l'eleve. Cette signalisation sera fondee sur un compte rendu d'observations

directes; seuls les faits peuvent garantir une justesse de perception et, par la suite, une

intei.vention adequate.
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Phase 1.2 Collecte

La cueillette des donnees s'effectue aupres des divers intervenants scolaires, des

parents et de Peeve. Celle-ci a pour fonction de connaitre l'eleve et ce, dans le cadre du

projet educatif. La seule fawn d'y arriver consiste a determiner les besoins, les
preoccupations et les ressources du milieu, et evaluer les forces, les faiblesses ainsi que le

style d'apprentissage de l'eleve.

Phase 2 Etude du fonctionnement

PHASE 2

On procede I l'Otude du
fonctionnement

On decrlt la situation
actuctile

On definIt la situation
souhaitee

kart=
bosolns de

relieve

Cette phase s'avere cruciale puisqu'il s'agit de determiner le contenu du programme

ainsi que les modalites de son actualisation. Pour ce faire, l'equipe d'intervention doit

effectuer une analyse d'ecart entre les besoins identifies par le milieu (collecte de donnees

effectuee aupres des parents et du personnel enseignant) et ceux identifies lors de
l'evaluation de leve.

Trois questions devront alors etre considerees. Dans un premier temps, on doit

s'interroger sur le bilan fonctionnel dresse en cours d'evaluation. Rend-il compte

adequatement des forces et des faiblesses de re leve? Exprime-t-il clairement oii l'enfant

en est rendu dans son developpement cognitif et psycho-social? Le bilan fonctionnel donne-

t-il un portrait global actuel de l'enfant, de ses acquis et de ses besoins en termes

d'apprentissages? Et surtout, ce portrait constitue-t-il un outil efficace lorsqu'on veut

elaborer des objectifs de travail avec Verdant?

1!8
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Dans un deuxieme temps, on doit se demander si le bilan fonctionnel de l'enfant

ainsi que le programme ou le placement proposes ont fait l'objet d'un partage

d'informations entre l'equipe scolaire et les parents et surtout si ces derniers, en tant que

premiers responsables de l'education de leur enfant, ont eu l'occasion d'agir a titre de

partenaires darns les negociations concernant le plan d'action.

Dans un troisieme temps, on doit verifier s'il y a consensus entre les parents et

l'equipe scolaire. Si tel n'etait pas le cas, i1 s'avererait fort difficile pour les personnes en

cause de travailler les unes avec les autres. Rappelons ici que le plan d'intervention est

d'abord et avant tout une demarche de concertation pour l'ensemble des personnes

concernees.

Cette deuxieme phase nous permet de determiner les besoins reels de l'enfant

travers l'analyse d'ecart entre la situation decrite par les parents et le milieu scolaire et celle

observee en cours d'evaluation.

Phase 3 Plan d'intervention personnalise

On retlent
dos besoins
priorltaires

PHASE 3

Plan d'interventIon
personnallse

On so fixo
dos objoctlfs

priodtalres

On so donne
dos moms

privilegles
pour les
attelndre

On so donne
un ectsiancler
of on reevalue

la situation
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Phase 3.1 Besoins prioritaires

L'equipe scolaire et les parents determinent alors les domaines ou l'enfant a besoin

d'aide, appeles "besoins prioritaires". Its partent, pour ce faire, de son niveau de

performance actuelle, considerant les acquis et les lacunes ainsi que la realite propre de

l'eleve comme du milieu. Cette identification des besoins prioritaires sert de premiere etape

dans le processus d'elaboration du plan d'intervention personnalise. Suivront alors trois

autres &apes, corsiderees comme parties integrantes de cette troisieme phase : 3.2, objectifs

prioritaires; 3.3, moyens privilegies; 3.4, echeancier.

Phase 3.2 Objectifs prioritaires

Pour definir ces objectifs, les dimensions suivantes sont prises en consideration : les

principales preoccupations et attentes des parents, les difficultes itlentifiees par le titulaire,

les habiletes et les connaissances que l'eleve doit obligatoiremnt acquerir en cours de

scolarite. Ces diverses considerations permettent alors de specifier les objectifs &finis par

de courts enonces identifiant les actions a realiser par l'enfant. Chaque objectif devra etre

exprime en termes mesurables.

Phase 3.3 Moyens privilegies

S'etant entendue sur les objectifs, l'equipe de travail identifie l'intervenant principal

pour chacun; ces responsables font part a l'equipe des moyens concrets qu'ils comptent

utiliser pour les atteindre : materiel scolaire, strategies d'enseignement, contenu scolaire

privilegie, etc. Cette etape est necessairement un des principaux lieux de concertation entre

les intervenants. Un minimum de consensus doit s'etablir, par exemple, au niveau des

attitudes de base a adopter face a l'eleve. I:identification des moyens constitue une etape

cruciale, car elle assure la realisation effective du plan d'intervention.
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Phase 3.4 Echeancier

Enfin, on fixe une petiode pendant laquelle on experimentera la mise en oeuvre du

plan d'intervention et on prevoit le moment de sa revision. Cette demarche implique,

encore une fois, une action concrete, realiste et mesurable.

Elle permet de plus au personnel enseignant de s'appuyer sur des bases temporelles

precises; si tel n'etait pas le cas, le travail risquerait d'apparaitre &nue d'orientation et de

finalite.

Lors de la revision subsequente du plan d'intervention, on reevalue la situation. On

s'attarde alors a reformuler un objectif afin de l'ajuster aux besoins identifies chez l'eleve

tandis qu'un autre, fixe prematurement, est reconduit a plus tard.

Cette section, "L4s &apes du plan d'intervention personnalise", implique une

concertation continue entre les differents intervenants. II importe cependant de s'assurer

d'une rencontre formelle regroupant la totalite des personnes concernees afin de garantir

une comprehension commune et un consensu, précis face a ce plan d'intervention

persOnnalise.--

7.4 COMPOSANTES DE LA RENCONTRE

Faisant suite a l'ensemble des etapes mentionnees jusqu'a present, it s'agit ici de la

rencontre des intervenants scolaires, des parents et de l'eleve, rencontre qui a d'abord pour

but de presenter un bilan des donnees concernant releve et de ses besoins prioritaires pour

ensuite proceder a l'articulation finale et a l'acceptation consensuelle du plan d'intervention.
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composante bilan des donnees et besoins prioritaires

Les partenaires tentent, dans cette premiere phase, de resumer dans. une description

juste et complete la situation actuelle de l'eleve ainsi que de &fink la situation souhaitee

et possible pour cet eleve. Les questions suivantes peuvent alors guider la discussion et le

partage d'informations :

1) Quels sont les objectifs terminaux maitrises par l'eleve?

Quels sont les objectifs terminaux non maitrises?

Quelle est la place hierarchique de ces objectifs dans la sequence logique des

apprentissages proposes?

2) Quelle est le mode de relation etablie entre

- l'eleve et l'enseignant?

- releve ei ses camarades?

3) Quelles sont les situations ou strategies qui facilitent ou nuisent aux apprentissages

de l'eiZtve compte tenu de son style cognitif?

4) Quelles sont les solutions a apporter immediatement a l'environnement pedagogique?

5) Quelles sont les attentes des educateurs, des p rents, de reeve?

r composante : plan d'intervention personnalise

C'est lors de la 2` partie de la rencontre que les participants procedent a l'etude et

a la revision du plan pedagogique suggere par l'evaluateur afin d'cn arriver a un plein

consensus. Ce plan qui decoule des donnees partagees lors de la phase precedente devient

un outil de premiere importance.

Pour etre fonctionnel, certains criteres doivent etre respectes lors de son elaboration

finale. Ce plan sera ainsi constitue d'un maximum de 5 ou 6 objectifs prioritaires, d'ou

l'imponance de bien connaitre, d'une part, les besoins de l'eleve et, d'altre part, le contenu
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des programmes. II est tres important que ces objectifs soient clairs et précis. L'equipe de

travail verra donc a :

1) determiner les comportements a developper, par exemple, "Julie sera capable de...",

2) fixer les criteres et les conditions de reussite,

3) choisir des moyens d'intervention, des strategies et des ressources,

4) identifier les intervenants responsables,

5) fixer un echeancier et prevoir la revision du plan d'intervention.

7.5 CARAC1ERISTIQUES DE LA RENCONTRE

Afin que cette rencontre porte les fruits escomptes, elle doit comporter certaines

caracteristiques :

1) preparation

Il est essentiel que les participants A cette rencontre y arrivent prepares. Les

informations pertinentes ont ete communiquees a la phase anterieure de sorte que tous

discutent davantage, a cette derniere etape, de la coherence, de la complementarite et de

la pertinence des actions proposees. La reunion sera l'occasion de mettre ces reflexions et

ces suggestions en commun en gardant toujours a l'esprit que le but est de repondre aux

besoins de l'enfant.

2) la justesse et rintegralite

L'evaluateur doit communiquer les faits et donnees avec toute robjectivite possible,

donc faire etat des points faibles comme des forces identifiees lors de revaluation. En

presentant ainsi l'image la plus juste de releve, it permet aux intervenants de mieux cerner

la situation, de mieux &fink le probleme. A ce moment-ci, it s'agit pour revaluateur de

creer un sens du partenariat entre les divers interlocuteurs.
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3) la simplicite

L'information doit etre communiquee d'une facon claire et etre accessible aux

interlocuteurs. La comprehension du message pourra etre facilitee par un vocabulaire

simple et meme par des exemples et des illustrations.

La prise en charge du plan d'intervention par les partis concernes - eleven parents,

intervenants - constitue a la fois un aboutissement et un point de depart : l'aboutissement

du processus d'evaluation et le point de depart d'un ensemble coherent d'interventions

basees sur une connaissance eclairee de l'eleve et animees par des objectifs realistes a

atteindre.

Comment se prevaloir d'un tel service? Le prochain chapitre, qui traite de

l'implantation du service de l'evaluation, repond entre autres a cette question.
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Chapitre 8

LA MISE EN OEUVRE DU SERVICE D'EVALUATION

Par ler d'une partie d'un systeme sans parler du tout dans lequel elle s'insere ne

donne qu'une vision partielle et donc incomplete de cette composante. C'est pourquoi, dans

ce chapitre, it sera d'abord question du programme de la surdite du Centre Jules-Leger,

dans sa globalite. Par la suite, nous situerons le service d'evaluation dams l'ensemble du

programme, e, nous traiterons de ('organisation interne de ce service ainsi que de ses

objectifs a court et a moyen terme. II sera enfin question du protocole technique de

l'evaluation decrivant toutes les sequences de la demarche a partir de la reference jusqu'a

la revision du plan d'intervention personnalise.

8.1 LE PROGRAMME DE LA SURDITE

Le programme de la surdite du Centre Jules-Leger est en pleine effervescence. C'est

ainsi qu'au cours des derniers mois l'equipe a consacre une partie de ses rencontres a

preciser sa mission, a choisir l'approche peclagogique generale, a tracer un organigramme

et a definir son mode interne de fonctionnement.

8.1.1 La mission

11 etait tout A fait indique que les discussions de l'equipe portent sur la mission du

programme. Non seulement justifie-t-elle l'existence meme du programme, mais elle en

assure aussi la coherence et le dynamisme. C'est la conscience de cette mission qui rallie

les energies, qui soutient la motivation, qui fournit l'eclairage a toute prise de decision et,

enfin, qui guide relaboration du plan d'action.
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C'est dans les termes suivants que l'equipe a Mini sa mission : "Offrir aux eleves

de l'Ontario ayant une surdite des services qui leur permettront d'acceder a une education

de qualite tout en respectant pleinement leur identite linguistique et culturelle distincte."

8.1.2 L'approche pedagogique : le modele bilingue et biculturel

Le modele bilingue et biculturel correspond a la philosophie et aux buts de

l'education enonces par le ministere de l'Education de l'Ontario. Il nous semble egalement

etre celui qui correspond le plus adequatement a la mission du programme de la surdite

puisque ce modele vise d'abord a fournir le milieu, les situations educatives et les

experiences sociales et culturelles propices a retablissement, chez l'eleve sourd, des bases

essentielles a son developpement global. Ainsi le langage accessible visuellement, la

communication fondoe sur ce meme langage, les valeurs et les experiences de la

communaute sourde francophone, tant culturelles que sociales, font-elles partie integrante

du modele bicultdrel et bilingue.

Un des objectifs majeurs de ce modele consiste a habiliter reeve sourd a

communiquer dans la langue des signes quebecoise (LSQ) et en frangais. Ce nest

cependant qu'apres avoir acquis la langue des signes que l'eleve sourd passe a
l'apprentissage de sa langue seconde, le francais. Ces premiere et deuxieme langues se

developpent grace a l'interaction de l'eleve avec des adultes et des eleves, sourds et

entendants.

Dans un tel modele, la LSQ et le francais sont utilises comme langues

d'enseignement. Tout au cours de ce programme scolaire, la langue des signes conserve son

statut de langue premiere des eleves sourds et continue donc a etre respectee et utilisee

comme telle (Sauve, Jean-Marc, 1991:7).



123

8.1.3 Organigramme des services

Comme it a ete demontre tout au cours de cette recherche, et plus particulierement

a cette &ape de planification, la mission exprimee dans un enonce 'general ainsi que

l'approche pedagogique bilingue et biculturelle ne peuvent se concretiser qu'a travers un

ensemble de services. Ces services deviennent ainsi le lieu de jonction entre la theorie (la

mission) et l'agir s'inspirant de cette theorie.

Le tableau 8.1 donne un apercu des services necessaires a la realisation de la mission

ainsi que leur organisation generale.

Tableau 8.1
ORGANIGRAMME

DES SERVICES

DIRECTION

SURDITE
COORDINATION

FORMATION

HPERFECTIONNEMENT
EN COURS D'EMPLO1

SENSIBIUS \TION
A LA suRnirt

HINITIATION A LA

LANGUE DES SIGNEA

L
EDUCATION

L
SERVICES

SPECIALISES

CONSULTATION

COUNSELLING

APPUI AUX
FAMILLES

ORIENTATION
SCOUVRE

EVALUATION

SERVICES
DIRECTS

PRESCOLAIRES

RESIDENTIELS
(REGION EST)

H

CLASSES
SATELLITES

ELEMENTAIRES
(1 REGION NORD)

(1 REGION EST)

CLASSE
SATELLITE

SECONDAIRE
,11. REGION EST)

Cet organigramme a ete prepare par Irene Pelletier en avril 1991.
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8.1.4 Mode interne de fonctionnement

C'est vers un mode de gestion participative que l'equipe a choisi de se diriger.

L'orientation qui se dessine actuellement se rapproche sur bien des points du modele

organisationnel systemique presente par Capra dans son oeuvre, The Turning Point (1982).

Capra y propose de remplacer une perception rigide, mecanistique et reductionniste d'une

organisation par une vision beaucoup plus englobante et elargie. Cette nouvelle perception

est basee sur une conscience claire de l'interdependance et de l'interrelation essentielles des

parties entre elles et des parties a l'ensemble du systeme. A son tour, la conscience de la

nature de ces liens incite les parties a se reconnoitre les unes les autres, a se respecter dans

leur complementarite, a communiquer entre elles et a s'inscrire dans un mouvement .de

cooperation.

Dans cette vision systemique, la partie n'est cependant pas fondue dans le tout : elle

garde son autonomie et peut plutot titre consideree comme un sous-systeme possedant son

organisation propre et son dynamisme particulier.

En resume, considerons les effets directs de cette fawn de voir sur l'organisation

interne et la dynamique d'un systeme :

l'information y circule librement, c'est-A-dire d'une facon ni lineaire, ni verticale,

l'energie et le pouvoir sont distribues dans l'ensemble,

les termes tels que partenaires, collaboration, unite (et non uniformite), cooperation,

vision commune, service, consensus et consultation remplacent des mots tels que

autorite, ligne hierartique, poste decisionnel, competition, superieur, subalterne,

les parties sont etroitement reliees entre elles et avec l'ensemble sans toutefois

perdre leur entite ..pre,

it existe un equilibre dynamique entre la place et les initiatives d'un sous-ensemble

et les besoins des autres sous-ensembles,

it existe une vision commune de la mission, des buts, des objectifs et du plan d'action

du systeme,

13
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la tache de la direction en est moins une de controle que de coordination afin de

faciliter la vision commune, la circulation et le partage d'informations ainsi qu'un

agencement harmonieux entre les sous-ensembles.

Le diagramme 8.1 vise a illustrer le dynamisme et la nOcessaire collaboration entre

les composantes tout en faisant ressortir les liens d'interdependance et d'interrelation entre

elles. Les avantages d'un tel systeme sont que ce derhier a beaucoup plus de chances de

survivre a un choc organisationnel, et que cette vision est de nature a susciter l'engagement

des sous-systemes et de leurs membres dans la poursuite de la mission commune ou des

objectifs complementaires de chacun des sous-systemes.

Diagramme 8.1
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va sans dire qu'une equipe, pour en arriver a un mode de fonctionnement en

coherence avec cette vision, doit se donner du temps ou chaque membre participant peut

avoir l'occasion de partager, d'emettre ses opinions, ses points de vue, et doit pour ainsi dire

integrer les principes de base.

8.2 FONCTIONNEMENT DU SERVICE D'EVALUATION

Le service d'evaluation constitue done un element du programme de la surdite. Le

but de cette section est d'indiquer comment ce service s'insere dans l'ensemble, de decrire

sa structure propre et enfin de donner un apercu de son champ d'action.

8.2.1 Lien avec l'ensemble du programme de la surdite

Comme it a ete dit a maintes reprises, le but de ).'evaluation est de pennettre

releve evalue d'atteindre le developpement maximal de son potentiel grace a un

enseignement correspondant a ses besoins. En ceci, ce service est tout ()dente vers la

mission commune de l'ensemble telle que decrite dans la section precedente.

Son apport specifique consiste a preciser, d'une part, les besoins particuliers de

reeve, c'est-a-dire sa facon d'apprendre et ses objectifs d'apprentissage et, d'autre part, les

approches, les strategies, le materiel didactique en coherence avec sa realite.

Cependant, ie service d'evaluation ne sera efficace que dans la mesure ou it existe

concertation avec les autres services, d'oU rinterdependance dont it a deja ete question.

Donnons quelques exemples :

A quoi ou a qui servirait le plus beau plan pedagogique s'il n'est pas compris des

intervenants? D'oU rinterdependance entre revaluation et la formation du

personnel, et plus specifiquement le perfectionnement en cours d'emploi.
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Meme s'il semble evident aux intervenants et A l'evaluateur que, devant l'echec de

la langue orale, cet enfant a besoin d'acquerir une langue visuelle, si les parents

refusent... d'ou rinterdependance entre revaluation et l'appui aux families.

Meme s'il est inconcevable que des enseignants ignorent le mode .de communication

le plus accessible a leurs eleves, comment assurer les droits d'acces sans reconnaltre

rinterdependance entre revaluation et la disponibilite des cours de LSQ?

Si les resuItats de revaluation indiquent que reeve beneficierait d'une plus grande

integration a la communaute sourde, comment garantir celle-ci sans reconnaitre son

interdependance avec l'existence d'un milieu propice d'echange avec la communaute

sourde?

Cette interdependance est aussi assujettie a la necessaire collaboratic- avec deux

services connexes : d'une part, relaboration des programmes d'etudes et la production de

materiel pedagogique et, d'autre part, le perfectionnement u offrir aux intervenants.

Le diagramme 8.2 tente d'illustrer certains des liens entre le service d'evaluation et

les autres services du programme de la surdite.

Services directs
aux

consells scolaires

Centre de
Service production

devaluation

Service de
counselling
eleve/famille

Services directs
l'eleve et a sa famille
prescolaire/scolaire

Service de
communications

13.1
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8.2.2 La structure du service d'evaluation

Comme nous avons pu le constater a la section precedente, nombreux sont les liens

entre le service d'evaluation et les autres services du programme de la surdite. De plus,

toute cette recherche fait ressortir l'ampleur du mandat de ce service et l'urgence de son

implantation.

8.2.2.1 Constitution du comite

La composition du comite responsable de l'implantation du service d'evaluation devra

a mon avis correspondre a la nature 'name de ce service; it devra donc etre representatif

des ressources auxquelles on a recours aupres des eleves sourds. II pourrait ainsi etre

constitue des membres suivants :

une conseillere pedagogique dont l'expertise se situe en evaluation,

un conseiller ou une conseillere pedagogique du programme de la surdite

rcpresentant Pest ou le nord de 1'Ontario,

une enseignante ou un enseignant de l'est,

une enseignante ou un enseignant du nord,

la travailleuse sociale du programme,

un parent,

une personne source,

la coordination du programme de la surdite, ipso facto.
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8.2.2.2 Mandat du comite

Il est possible de &fink deux volets a ce mandat :

1) Taches reliees directement au service

Par une approche recherche-action, le comite s'approprie d'abord la theorie, verifie

jusqu'a quel point elle s'insere dans la pratique et enfin, assure l'implantation du service.

Les taches suivantes sont done a prevoir :

elaborer le calendrier des stapes de l'implantation du service,

prendre connaissance du document,

discuter les questions suivantes en comite : philosophie, approches, situation generale

de nos eleves sourds, instruments d'evaluation, etc.,

reviser les rappOrts d'evaluation afin de les rendre plus fonctionnels et utiles a

releve,

constituer le comite de reference et d'etude des eleves sourds,

se prononcer sur des questions miles la formation de personnes-ressources en

evaluation,

suggerer du perfectionnement dans des domaines directement relies a revaluation :

par exemple, evaluation formative de releve, mediation, styles cognitifs des eleves

sourds.

2) Taches connexes du comite d'evaluation

Comme nous l'avons vu precedemment, remergence dynamique de relations entre

ses differentes composantes constitue une caracteristique essentielle du programme de la

surdite. Actuellement, deux domaines apparaissent etroitement relies au service

crevaluation, a savoir la composante elaboration des programmes d'etudes et de materiel

didactique ainsi que la composante formation et perfectionnement des intervenants. Un

mandat du comite du service d'evaluation consistera done a oeuvrer en etroite collaboration

avec chacun de ces deux comites.
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Une autre caracteristique de notre programme est l'ouverture et la capacite de se

laisser interpeller par la realite. Un va-et-vient regulier entre, d'une part, la philosophie,

la mission, la theorie et, d'autre part, l'analyse des besoins a partir de ce qui se vit sur le

terrain est necessaire a la qualite et a l'adaptation continue de nos services a la 'tante. Le

comite d'evaluation devra ainsi etre ouvert a tous les autres services afin de recevoir et de

contribuer des que ce sera opportun de le faire.

8.3 PROCEDURE DE REFERENCE D'UN ELEVE AYANT UNE SURD11.E

Cette derniere section enumere les &apes permettant l'acces au service d'evaluation.

1. Procedure de reference

La direction de l'ecole fait parvenir une demande d'evaluation, en expliquant le motif

de cette demande, ainsi que les documents requis a la conseillere pedagogique en

evaluation du programme de la surdite du Centre Jules-Leger.

2. Documents requis :

une fiche de renseignements generaux

dossier medical :

. audiogramme

. rapport audiologique

. rapport orthophonique

dossier pedagogique :

. cheminement scolaire de l'eleve

. rapport pedagogique

. travaux de l'eleve ou epreuves recentes en francais et en mathernatiques

. bulletins anterieurs et ceux de l'annee en cours

autres evaluations disponibles
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3. Mandat du comite de reference et d'etude de l'eleve sourd

Ce comite a le mandat :

d'etudier conjointement avec les parents toute demande d'admission ou de

reorientation des enfants ayant une surdite,

de prendre les mesures appropriees (evaluation, expertise, consultation) pour

completer le dossier de l'eleve,

de convoquer l'eleve avec ses parents afin de proceder a differentes evaluations pour

completer ses informations sur les besoins de l'eleve en milieu scolaire,

de determiner un plan d'intervention personnalise conforme aux besoins de l'eleve,

de communiquer les recommandations a la direction de l'ecole qui a there l'enfant,

d'assurer une representation a la rencontre des intervenants scolaires et des parents

lors de la remise du plan d'intervention personnalise.
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CONCLUSION

Preambule

LA CREOLISA'TION PERPETUEI I F. DE LA LANGUE DES SIGNES

Les premieres machines des colonisateurs du nouveau monde ant ete des,
esclaves africains. Ces esclaves etaient des personnes civilisees, faisant partie de
cultures centenaires et ayant des langues evoluees pour maltriser le milieu culturel et
physique d'oa elles venaient. Ces personnes ont ete altos violemment transplantees
dans un milieu qui n'etait pas le leur, d1.4.ns une situation d'esclavage oil on les traitait
comme des bêtes de somme, propriete d'un maitre. Leur langue devenait déjà un
instrument plus faible pour maltriser le nouveau milieu physique qui les entourait, la
nouvelle situation sociale gulls vivaient et la culture dominante qui les controlait. De
plus, dans chacune des ties petites communautes ou on les itstallait, chaque personne-
esclave pouvait avoir sa langue propre, differente de celle de l'autre.

Dans un tel contexte, la langue commune devenait la langue du maitre, que lui
seul maitrisait. Une revolte eta difficile a organiser puisque les communications entre
ces personnes-esclaves de premiere generation etaient tres rudimentaires, meme apres
plusieurs annees. Il n'en fut pas de meme pour leurs enfants et surtout pour leurs
petits-enfants. Ceux-ci maitrisaient de mieux, en mieux une langue commune, qui tout
en s'inspirant de la langue du maitre, devenait une langue couple et subtile, decrivant
leur realite, leur vie, leur milieu... et souvent difficile a comprendre pour le maitre.
Pour ce dernier, cette langue n'etait qu'une pauvre imitation de la sienne et reflotait
la pauvrete intellectuelle de ces personnes-esclaves.

Mais un jour, ces personnes- esclaves se sont mises a creer des chants populaires,
une musique et une poesie bien a elles. Elles se sont mises a prendre leur place au
soleil et ont manifesto a tous la vigueur intellectuelle de leur communaute.

Si nous maintenons chaque enfant sourd dans un milieu isole de la presence
d'adultes sourds, nous entretenons la faiblesse de sa langue; nous entretenons sa
difficulte a s'integrer dans une communaute qui le comprend et qui est la sienne; nous
lui refusons les outils d'acces a un developpement intellectuel et social auquel it a droit.
Et qui plus est, nous l'entretenons dans une soumission, dans une dependance ou nous,
les parents et adultes entendants, pourrons toujours etre a son service... la conscience
satisfaite.
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Le programme de la surdite du Centre Jules-Leger a comme raison d'etre d'offrir des
services favorisant le developpement maximal de l'enfant sourd. L'analyse de la situation
presente de ces enfants commande toute une serie de chahgements a effectuer, de services
a mettre sur pied.

Dans le contexte actuel, la majorite des enfants sourds parviennent a l'adolescence
sans avoir acquis les bases rudimentaires d'une langue. Prive de ce mode de communication
typiquement humain, ils eprouvent alors nombre de difficultes a organiser leur pensee,
developper leur langage interieur, a echanger avec les autres autrement qu'en se limitant
A des banalites ou au strict necessaire (et encore!) et a acceder au monde des connaissances.
La grande majorite d'entre eux, &ant gardes a l'ecart de la communaute sourde et places
au beau milieu d'un monde entendant, se retrouvent &minis de modeles d'identification
et de cercle d'amis. Its se pergoivent et sont egalement souvent pergus comme des
marginaux du systerne regulier, des lents a apprendre, des "mesadaptes cognitifs"; ils
accumulent des sentiments de frustration et d'inferiorite devant leurs echecs repetes sur le
plan scolaire, social et communicationnel, en attendant celui de l'emploi.

Les parents de l'enfant sourd et les experts du systeme medical et scolaire lachent
prise seulement quand ils s'apercoivent qu'ils font face a un enfant qui est dechire par
l'enorme gouffre entre sa performance scolaire et verbale et sa performance a des taches
non verbales. On commence alors a prendre conscience (mais tellement tard!) des effets
nefastes de la faiblesse d'une langue et de l'absence d'un groupe veritable d'appartenance.
C'est seulement a cette occasion que l'on dit : "Il devrait apprendre des signes." Et it fait
son entree dans la communaute sourde a l'age de 9, 10 ans, s'il est chanceux, ou a rage de
19, 20 ans s'il ne l'est pas. Cette integration a la communaute sourde ne se fait pas
d'emblee; it est facilement identifie par les autres personnes sourdes parce qu'il parle leur
langue a la fawn creole : it arrive avec ses signes-maison, comme tous ses compagnons
d'ailleurs. Il faudra des annees pour acquerir une langue suffisamment raffinee pour
preciser et enrichir ses idees, apprendre une langue seconde (celle des parlants), organiser
son univers social et sa politique. De plus, it est possible et meme probable qu'il aura
toujours de la difficulte a lire sa langue seconde et consequemment a avoir acces a une
education superieure.
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Tout au cours de ce projet, l'enfant sourd s'est trouve au centre de nos reflexions, de

nos lectures, de notre recherche. Au depart, une option s'imposait : allions-nous le

considerer comme un deficient auditif ou comme un enfant different?

Ce choix devait se faire tot dans notre demarche, a cause de toutes les repercussions

qu'il entraine dans l'agir des parents et des intervenants. Quand l'enfant sourd est percu

comme deficient, l'objectif consiste a reparer ce manque, combler ce deficit, reduire ce

probleme. On tente alors de l'amener a adopter un comportement se rapprochant le plus

possible de celui de l'entendant; c'est donc lui qui doit s'adapter au monde entendant. Par

ailleurs, quand l'enfant sourd est percu comn; different, on commence par reconnaitre,

admettre cette difference, et on se demande comment les milieux - familial, scolaire, social -

pourront le mieux s'adapter a sa realite. L'agir des parents et des intervenants est

commande par les besoins specifiques de l'enfant en vue de son developpement global.

Le service d'evaluation, en accord avec le programme de la surdite, a choisi l'option

de la difference. Le defi consiste done a s'adapter a sa realite, a repondre le mieux possible

A ses besoins. Pour ce faire, le programme devra oeuvrer en collaboration etroite avec ceux

qui peuvent repondre aux besoins de l'enfant sourd les parents, la conununaute sourde et

le systerne scolaire.
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LES PARENTS

Comb ler les besoins de l'enfant est une responsabilite qui incombe d'abord aux

parents. Its sont ainsi appeles a jouer un role d'une importance determinante au niveau du

developpement chez leur enfant des premieres orientations affectives, sociales, cognitives,

communicationnelles et relationnelles. Ce developpement initial de l'enfant repose en

grande partie sur la qualite de presence des parents. Une fois cette premiere base etablie,

le systeme scolaire viendra poursuivre l'education premiere mais toujours en collaboration

etroite avec les parents qui en demeurent les principaux responsables. Qu'ils en soient

conscients ou non, les parents ont d'enormes responsabilites mais, en corollaire, ils ont des

droits, dont leur droit de parole quant a l'orientation educative de leur enfant.

Comme nous l'avons déjà mentionne, certains des besoins de l'enfant sourd sont

differents de ceux de l'enfant entendant. Chez l'enfant sourd d'age prescolaire, le besoin

specifique le plus urgent a combler est l'aNuisition d'une langue visuelle.

Or, plus de 90 % des parents d'enfants sourds, parce qu'ils sont entendants, ne

connaissent pas la surdite et ses implications, n'ont peut-etre jamais rencontre de personnes

sourdes et connaissent done encore moins la langue des signes. De plus, apprendre que leur

enfant est sourd constitue un choc dont plusieurs ont de la difficulte a se remettre.

Les parents sont done demunis devant leur enfant. Its demeurent incapables de

repondre aux exigences, meme minimales, de leur role, a moins d'une intervention adequate

aupres d'eux, a savoir, :

un service d'appui (de consultation, groupe de discussion, d'information

et de formation) favorisant l'ajustement a cette realite imprevue que

constitue la surdite de leur enfant,
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une information juste concernant les differents programmes et/ou

appioches disponibles (ou a mettre sur pied) pour repondre aux

besoins de leur enfant,

enfin, des occasions de contact avec la communaute sourde.

LA COMMUNAUTE SOURDE ET SA LANGUE

Pour repondre aux besoins de l'enfant sourd, l'apport continu d'adultes faisant partie

de la communaute sourde est essentiel. Aussi le programme de la surdite reconnait-il

l'enorme potentiel que represente la communaute des adultes sourds pour l'enfant sourd,

pour les parents, pour le systeme educatif et pour le programme de la surdite lui-meme.

Notre programme reconnalt egalement les droits de cette communaute a participer

etroitement a l'orientation educative de l'enfant sourd.

Une breve analyse permet de definir les principaux elements de l'apport de cette

communaute et de sa langue.

C'est au sein de cette communaute que se developpe et se raffine la langue des

signes. Les adultes sourds pour qui la langue des signes est la langue premiere

deviennent ainsi les experts et les modeles lors de l'acquisition de la langue des

signes comme langue premiere dans le cas de l'enfant et de son apprentissage comme

langue seconde dans le cas des parents.

L'acquisition d'une langue est un prealable essentiel a tout apprentissage. Pour

l'enfant, la langue des signes constitue done la cle d'acces, d'une part, a son

developpement cognitif et au monde des connaissances et, d'autre part, a une

communaute d'echange, de communication et d'arnitie, a un groupe d'appartenance.

Aux parents, elle procure l'outil de communication leur permettant d'accompagner

leur enfant dans l'ensemble de son developpement.

Parce que ces adultes sourds vivent quotidiennement la surdite, ce sont eux qui

savent davantage ce dont l'enfant sourd aura besoin pour vivre et s'epanouir dans

une societe d'entendants.
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adultes sourds peuvent vehiculer leur culture et faciliter l'integration de l'enfant

sourd a cette culture.

Its peuvent faciliter et promouvoii les liens et la collaboration entre les deux
communautes, entendante et sourde.

L'ECOLE ET LE SERVICE D'EVALUATION

Un calcul rapide demontre que Peeve sourd en terminant sa lr annee de scolarite

aura passé plus de 15 000 heures dans l'enceinte de l'ecole. . . 15 000 heures donc qu'il

aurait du consacrer entre autres1 :

a acquerir des connaissances et a les approfondir grace a l'enseignement, a ses

lectures, aux discussions,

eprouver le plaisir d'apprendre et de comprendre,

a cultiver le goat de la decouverte et de la creativite,

a decouvrir en la vivant la richesse de la communication avec ses pairs et les adultes

de son entourage,

a enrichir ses principes de vie et sa vision du monde,

A actualiser son potentiel intellectuel en developpant des strategies de resolution de

problemes taut theoriques que pratiques,

A avoir assez confiance en soi pour oser prendre des risques et des initiatives,

a exercer un role de participation active ou de leadership dans des activites scolaires,

parascolaires ou comrnunautaires,

a developper le sens des responsabilites et de l'autonomie,

A laisser croitre en lui un sentiment de fierte de soi-meme et une image a la fois

positive et juste de son identite.

Ces objectify, tout en se situant pleinement dans la philosophic du ministere de l'Education tette
qu'exprimee dans les buts de l'education, n'en constituent cependant pas une liste exhaustive.
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Permettre a releve sourd d'atteindre ces objectifs constitue, comme nous l'avons déjà vu,

une responsabithe partagee; l'ampleur et l'importance vitale de ce projet educatif

commandent la collaboration et la concertation de reeve, de la famille, de la communaute

sourde et de recole. Il revient a recole de susciter, de favoriser et d'enrichir ce partenariat.

II revient egalement a recole, et c'est meme ce qui constitue sa raison d'etre et

justifie les sommes importantes des fonds publiques consacrees a reducation, d'etablir des

programmes scolaires axes sur la satisfaction des besoins intellectuels, physiques et sociaux

de releve, (Les ecoles de l'Ontario, 1989:12).

D'apres cet enonce ministeriel, it doit exister un lien etroit entre les besoins de

releve, d'une part, et les programmes, d'autre part; ces dalliers doivent ainsi etre adaptes

au niveau de leurs contenus, c'est-A-dire de leur pertinence et de leur richesse3, mais

surtout au niveau de la presentation et de l'enseignement de ces contenus. Ce sont done

les strategies d'enseignement et le materiel didactique qui doivent d'abord correspondre aux

particularites de l'enfant, a ses besoins specifiques.

C'est a cette &ape que revaluation de releve sourd, en s'inscrivant dans la demarche

pedagogique globale, prend tout son sens et sa valeur. Elle fournit les donnees essentielles

a l'adaptation des programmes; la connaissance de reeve et de ses besoins specifiques

permettent ainsi relaboration d'un plan d'intervention pedagogique personnalise qui traite

precisement du contenu, des strategies d'enseignement et du materiel didactique adaptes

A releve.

Cependant, si revaluation psycho-pedagogique de releve sourd est essentielle, elle

ne constitue pourtant que le point de depart de l'adaptation des programmes aux besoins

2 Notons que le ministere de l'Education, :uand i1 reconnaitra la langue des signes quebecoise (LSQ) et
le American Sign Language (ASL) commc langues d'enseignement, fera alors preuve di; coherence avec cet

&lona fondamental.

Il ne s'agit surtout pas ici de diluer les contenus au risque gulls deviennent completement insipides!

"12
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de l'eleve. Devront suivre des evaluations formatives regulieres afin de pouvoir

continuellement ajuster la pedagogie et assurer une utilisation maximale du temps consacre

l'enseignement.

En terminant cette recherche, je desire laisser ces derniers propos a votre refle)don.

Jusqu'a ce jour, et cela depuis plus d'un siècle, le monde de la surdite a ete le champ

de conflits ideologiques ou se confrontent opinions, ecoles de pensee, perceptions des

personnes sourdes et de la surdite elle-meme. S'il y a un domain ou la determination,

l'engagement personnel et le bon vouloir doivent s'allier a la clairvoyance, a l'esprit critique

et a la rigueur intellectuelle, c'est bien celui de la surdite. Ces qualites rassemblees

permettent d'obtenir une vision globale et de discerner ce qui repond 'tenement aux

besoins de rave sourd, pour =suite s'engager u plein dans cette vole.

II s'impose que nous soyons alors u l'ecoute des principaux interesses, c'est-à-dire des

personnes sourdes elles-memes et de leurs communautes, et que nous participions a leur

demarche non pas en observateurs passifs mais plutot penetres d'une attitude d'ouverture,

de collaboration et de profond respect.

1 d 3
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