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Résumé [/ Abstract

L'ouvrage consiste en un rapport d'une recherche subven-
tionnée (1990-1993) portant sur les effets d'une démarche
pédagogique expérientielle, dans une perspective de
bilinguisme/biculturalisme, aupres d'éleves sourds du
secondaire, sur leurs styles cognitifs, la LSQ (langue des
signes québécoise), la lecture en frangais et leurs stratégies
de lecture. Tout porte a croire qu'il existe un style cognitif
privilégié commun a I'ensemble des éléves sourds gestuels
{N=24), de type simultané non verbal, reflétant une pensée
globale, intuitive, émotionnelle, concréte et analogique.
L'analyse détaillée des résultats, a partir de trois études de
cas, permet de mieux comprendre les difficultés d'appren-
tissage des éleves sourds: une trés grande difflculté a
donner du sens a ce qui est transmis, un sous-développe-
ment de leur langue spontanée (la LSQ) ainsi que de
certaines habiletés cognitives.

This book consists of a research report (1990-1993)
studying the effects of experiential teaching. within a
bilingual/bicultural perspective, with deaf students at the
secondary level, on their cognitive style, LSQ {QLS ~ Quebec
Sign Language), reading in French and their reading
strategies. It seems that deaf students (N=24) have their
own cognitive style, characterized by a siinultaneous
thought, non verbal, global, intuitive, emotional. concrete,
and analogical. Results of the detailed analysis of three
case studies gives a better understanding of learning
difficulties of deaf students: the difficulty to focus on
meaning when communicating, the under-developed state
of their spontaneous language (LS@) and of some
cognitive abilities.
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Chapitre I

Problématique
et contexte théorique

Le présent projet de recherche a été motivé par le retard
considérable en langue frangaise, notamment en lecture, des éléves
sourds du secondaire en milieu scolaire québécois (Audet 1989).
C'est ainsi que, dans le domaine de la lecture, les éléves de la
premiére secondaire (age chronologique moyen: 12 ans) ont un
niveau d'habiletés qui correspond, grosso modo, & des éléves
de la 3*™ année du primaire, dont l'age chronologique moyen
est de 8 ans.

Les conséquences de pareil retard en lecture, chez les éléves
sourds, sont considérables car cela a des répercussions sur l'obten-
tion de leur certificat d'études secondaires ce qui. du coup, restreint
leur choix de carriére professionnelle et limite l'accés a des études
de niveau postsecondaire.

La situation n'est pas simple. Pour notre part, nous considé-
rons que cet état de fait déplorable reléve de divers ordres de
problémes: des problémes d'ordre linguistique et socio-culturel,
d'ordre psychologique et d'ordre pédagogique. Dans les paragraphes
qui suivent, nous nous attarderons donc successivernent a chacune
de ces dimensijons.

1.1 EDUCATION BILINGUE / BICULTURELLE
1.1.1 Langue, culture, et découpage de la réalité

Le rapport langue - découpage de la réalité

Sur le plan proprement linguistique, bon nombre de
difficultés de lecture en frangais tiennent aux caractéristiques




2 Chapitre |

mémes de la lanigue premiére de communication des éléves, a savoir,
la LSQ (ou langue des signes québécoise). Afin de bien comprendre
la perspective d'ensemble dans laquelle se situe la présente
recherche, il convient de se rappeler que la LSQ, comme toute
langue, constitue un découpage particulier de la réalité.

En effet, les Inguistes font habituellement la distinction entre
le langage et une langue. Le langage est la faculté, innée, que
possédent les étres humains de communiquer entre eux. Cette
faculté se réalise ou s'actualise par le biais de diverses langues
naturelles, telle la langue francaise, par exemple. Or, une langue
n'est pas simplement une nomenclature, c'est-a-dire un répertoire
de mots. Chaque langue constitue un découpage particulier de la
réalité. Pour mieux saisir de quoi il s'agit, il suffit de se reporter a
quelques exemples empruntés aux domaines de la syntaxe et du
lexique. Par exemple, a la phrase francaise I traversa la riviére a la
nage correspond, en anglais, la phrase He swam across the river.
Ainsti, en frangals, le moyen (a la nage) suit l'objet (la riviere}, lequel
vient aprés le sujet et l'action au temps passé (Il et traversa); a
I'inverse, en anglais I'action au temps passé et I'objet constituent un
tout (swam across), alors que la phrase se termine par 'objet (the
river). 1l s'agit 1a de deux découpages particuliers de la réalité, de
deux langues différentes.

La LSQ obéit au méme principe. En LSQ, la méme phrase
seralt signée, littéralement, comme suit: temps passé - il ~ riviére ~
mouvement de traversée - mouvement de nage. 1l s'agit d'un
découpage différent de la réalité.

Sur le plan lexical, on remarque la méme caractéris-
tique: a chaque langue correspond un découpage particulier de
la réalité. C'est ainsi qu'da un seul mot francais, raisin,
correspondent deux unités en langue anglaise: raisin (pour
désigner le raisin sec) et grape (pour le raisin en grappes). Au
seul mot frangals poisson correspondent deux mots en langue
espagnole: pez (le poisson dans I'eau) et pescado (le poisson péché).
A linverse, au seul mot anglais river correspondent deux unités
francaises: riviere et fleuve (pour désigner le cours d'eau qui

L
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se jette dans la mer} {pour une discussion plus approfondie de la
question et pour quelques autres exemples, voir Germain, 1981, et
Dubuisson, 1993a).

Si nous croyons opportun de nous en tenir ici & cette idée
d'un «découpage particulier de la réalité» plutét que de considérer
avant tout une langue naturelle comme «le reflet d'une vision du
monde», comme le font de nombreux auteurs {dont quelques-uns
sont répertoriés dans Dubuisson, 1993a), c'est que nous estimons
que cette derniére fagon d'envisager une langue repose sur un
présupposé que, pour notre part, nous refusons d'endosser. En
considérant une langue comme «le refiet d'une viston du monde», on
présuppose en quelque sorte que «a vision du monde», la fagon
d'envisager ou de découper le réel, préexiste a la langue puisque
cette derniére n'en serait que le reflet. Or, on sait pourtant, depuis
de nombreuses années {grace notamment aux travaux de Sapir et de
Whorf, autour des années vingt), qu'une langue sert autant a
I'élaboration ou & la construction mentale du monde qu'elle en est
le reflet. Le fait de définir simplement une langue comme un reflet
de cette construction mentale néglige tout l'apport d'une langue,
considérable, dans I'élaboration méme de cette vision du monde, de
cette culture partagée par les membres d'une méme communauté
linguistique.

Bien entendu, tant sur le plan lexical que syntaxique, il peut
arriver qu'il y ait coincidence dans le découpage de la réalité. Mais
dans la trés grande majorité des cas, il y a absence de coincidence
parfaite. Et cela est encore plus vrai lorsqu'il s'agit de comparer des
langues orales comme le francais, l'anglais ou l'espagnol et une
langue visuelle et gestuelle telle que la LSQ.

Ainst la LSQ, comme toute langue utilisée spontanément par
les sourds (Stokoe 1986), apparait comme une langue a part entiére
dotée de toutes les caractéristiques d'une langue naturelle, comme
le fait remarquer pertinemment Dubuisson (1993a et 1993b; voir
également Miller 1993). La LS@Q posséde en eflet

la propriété de créativité, tant au niveau lexical que syn-
taxique: celle de déplacement, c'est-a-dire la possibilité que
les messages réferent a des objets ou & des événements
éloignés dans le temps ou dans l'espace par rapport au
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moment ou au lieu ol1 I'énoncé est émis; la double articula-
tion {les signes, unités minimales signiflantes se subdivisent
en unités plus petites non signifiantes <ui se combinent pour
former des signes selon des régles et des contraintes systéma-
tiques, tout comme les mots se décomposent en sons et ces
sons se combinent selon dautres régles et contraintes
systématiques) {Dubuisson, 19933, p. 64).

Le rapport langue - culture

Lorsqu'il est question de découpage de la réalité, nous
sommes renvoyeés également au concept de «cuitures. C'est pourquoi,
afin d'aborder la question des rapports entre une langue et une
culture, {l convient de préciser ce qu'il faut entendre par «cultures.
De fagon générale, la plupart des auteurs qui s'intéressent a la
question s'entendent de nos jours pour définir la culture, dans une
perspective anthropologique (plutét qu'exclusivement humaniste,
comme on le faisait autrefois), comme ce qui représente «toutes les
facettes de la vie d'un groupe d'individus», & savoir, son organisation
sociale, ses régles de comportement, ses croyances, ses valeurs, ses
traditions, etc.

Dans cette perspective, une langue - en tant que découpage
particulier de la réalité - ne constitue qu'une des nombreuses
composantes de toute culture, dans la mesure ou la plupart des
croyances, des valeurs, des attitudes, etc. s'expriment & travers
la langue d'une communauté donnée. La langue serait
d'ailleurs la composante la plus importante de toute culture. En ce
sens, on peut dire que toute référence a une langue donnée implique
une référence a la culture correspondante (Desrosiers 1993; Wilbur
1987, chapitre 9), malis toute référence a la culture n'tmplique pas
nécessairement qu'il y ait référence a la langue (lorsqu'il s'agit d'une
référence aux aspects non linguistiques d'une culture, comme les
sports, le travail, etc.).

Le rapport langue, culture, et découpage de la réalité

Compte tenu des principes qui viennent d'étre énoncés, on
peut donc soutenir que dés qu'il y a apprentissage de ce découpage
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particulier de la réalité qu'est une langue, il y a apprentissage de cet
aspect de la culture {l'aspect «langues), sans qu'il y ait nécessaire-
ment apprentissage des aspects non linguistiques de la culture
{certaines caractéristiques d'un mode de vie, par exemple). En ce
sens, acquérir ou posséder une langue telle que le franco-québécois
signifie acquérir ou posséder un aspect, vraisemblablement le plus
important, de la culture franco-québécoise. De la méme maniére,
acquérir ou posséder la LSQ implique acquérir ou maitriser cet
aspect de la culture sourde, sans qu'il y ait nécessairement acquisi-
tion ou maitrise des autres dimensions - non langagiéres ~ de cette
meéme culture.

1.1.2 Bilinguisme et biculturalisme
La notion de bilinguisme

Lorsque deux langues sont en contact chez une méme
personne, on dit habituellement de cette personne qu'elle est
bilingue. Plus précisément, une personne bilingue est une «personne
qui se sert de deux ou de plusieurs langues (ou dialectes) dans la vie
de tous les jours* (Grosjean, 1993). Suivant pareille définition, un
bilingue n'est pas la personne qui posséde une maitrise PARFAITE
de deux ou de plusieurs langues, comme on a eu trop longtemps
tendance & le croire. Pareille conception, irréaliste, n'a pratiquement
plus cours de nos jours chez les spécialistes du bilinguisme (Mackey
1976; Hamers et Blanc 1983; Cummins et Swain 1986).

On considérera plutét comme bilingues les personnes qui,
par exemple, ont développé une compétence de l'oral dans une
langue et de l'écrit dans une autre; ou encore, qui parlent deux
langues avec un niveau de compétence diflérent dans chacune, c'est-
a-dire qui maitrisent de fagon plus ou moins parfaite une deuxiéme
langue. Compte tenu de cette perspective, la notion de bilinguisme,
bien loin d'étre un concept absolu comme on le croyait autrefois, est
une notion toute relative qui se répartit plutdt le long d'un conti-
nuum, et qui est fonction des personnes en présence, des situations
et des sujets traités. Un bilingue n'est donc pas la somme de deux
monolingues complets, n'est donc pas deux monolingues en une
seule personne {Grosjean, 1993).
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En situation minoritaire (comme c'est le cas, par exemple, de
la plupart des francophones de I'Ouest canadien). toute personne
bilingue chofsit, au moment de communiquer, une langue de base
qui est, en régle générale, la langue de la majorité en présence. Puis,
selon le contexte, les personnes et le sujet traité, elle fait du «code
switching» (ou «alternance codiques), c'est-a-dire qu'elle a tendance
a juxtaposer les deux langues qu'elle maitrise, soit pour des phrases
entiéres, soit pour quelques mots ou pour quelques expressions. Elle
aura également tendance a procéder a des c¢.nprunts de mots ou
d'expressions, c'est-d-dire 4 intégrer des éléments d'une langue
dans une autre lorsque les éléments lui font défaut dans la
langue utilisée.

Le sourd bilingue procéde comme toute personne bilingue en
contexte minoritaire: il y a «alternance codiques entre la LSQ et le
frangais, par exemple, et emprunts, au besoin, a sa langue premiére
(la LSQ). C'est que les bilingues sourds et entendants ont plusieurs
traits en commun. En voicl les principaux:

- les formes de bilinguisme varient grandement, en fonc-
tion de I'éducation, du travail, du degré de surdité, etc.;

- les sourds bilingues, comme la trés grande majorité des
bilingues entendants, ne se considérent pas comme
bilingues car ils estiment ne pas posséder une connais-
sance parfaite de l'autre langue;

- ils se situent le long du continuum des modes de
communication.

Par allleurs, en dépit de la présence de certains traits
partagés entre bilingues entendants et bilingues sourds, ces derniers
se caractérisent par certains traits, qui leur sont propres, comme le
fait remarquer Grosjean (1993):

~ le statut de bilingue, pour diverses raisons, ne semble
pas encore étre reconnu au bilinguc sourd;

- le bilingue sourd demeure bilingue toute sa vie et d'une
génération a l'autre, contrairement a la plupart des
bilingues entendants qui, au cours de leur vie, sont le
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plus souvent appelés a n'utiliser qu'une seule de leurs
deux langues dans beaucoup de situations et a évoluer,
ainsi, vers une forme de monolinguisme;

certaines compétences linguistiques ne pourront jamais
étre totalement acquises par le bilingue sourd: par
exemple, il est bien entendu qu'il ne pourra pas arriver a
maitriser la compréhension et l'expression orales de sa
deuxiéme langue;

méme si, comme on l'a vu ci-dessus, le bilinguisme peut
étre réparti le long d'un continuum, il reste que, contrai-
rement a la plupart des bilingues entendants, le sourd
bilingue est rarement au péle monolingue quand il utilise
la langue des signes puisqu'il se trouve le plus souvent
en présence d'autres bilingues;

enfin, les connaissances linguistiques et les schémas

d'utilisation des langues des sourds bilingues sont
certainement d'une complexité plus grande que dans
le cas des entendants bilingues: le sourd bilingue
peut recourir, par exemple, a la langue des signes avec
un interlocuteur, a une forme de langue orale signée avec
un autre, ou a un mélange des deux avec d'autres
personnes.

La notion de biculturalisme

Rappelons que la notion de «culturer est prise ici dans son
sens anthropologique, faisant ainsi référence au comportement
quotidien des locuteurs natifs, a leurs attitudes, a leurs
croyances, a leurs valeurs, etc. Selon Grosjean (1993). une
personne biculturelle est une spersonne qui participe a la vie de
deux ou de plusieurs cultures, qui s'adapte, du moins en partie, a
ces cultures, et qui combine et synthétise certains traits de
chacune d'elles» {p. 70). Contrairement a ce que plusieurs ont
tendance a croire, les notions de bilinguisme et de biculturalisme ne
sont pas toujours nécessairement liées. On peut, en eflet, distinguer
quatre situations:
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a) un bilingue - biculturel: toute personne bilingue, comme
on l'a vu ci-dessus, est nécessairement biculturelle
puisque, en tant que bilingue, elle a nécessairement
accés a cet aspect important de la culture que représente
toute langue;

un bilingue - non biculturel: contrairement & ce qu'af-
firme Grosjean (1993), pareille situation est une impossi-
bilité logique, en vertu du présupposé suivant lequel
toute langue constitue la composante la plus importante
de toute culture;

un non bilingue - bijculturel: il s'agit, la plupart du
temps, d'une personne de langue et de culture minoritai-
res mais qui, avec le temps, en vient a oublier, pour ainsi
dire, sa langue premiére (ou langue minoritaire). Tel est
le cas, par exemple, de nombreux franco-américains qui
conservent pendant un certain temps les habitudes
culturelles de leur origine (comportement, attitudes,

" certains modes de vie, fétes. etc.) mais dont tous les
usages langagiers ne se font plus que dans la seule
langue de la majorité: la langue anglaise;

un non bilingue - non biculturel: c'est le cas des mono-
lingues qui vivent, en régle générale, en milieu majori-
taire.

On peut donc aflirmer que tout sourd bilingue est nécessaire-
ment biculturel et que la trés grande majorité des sourds sont
bilingues et biculturels. Mais quelques-uns seraient des sourds
biculturels non bilingues, dans la mesure ou il vivent, participent et
s'adaptent a la culture franco-québécoise, sans toutefois avoir accés,
de fagon spécifique, a la langue francaise (c'est-a-dire en ne
recourant pratiquement toujours qu'a la seule langue des signes).

Un enseignement bilingue et biculturel

Les sourds, dotés d'une langue et d'une culture qui leur sont
propres, sont cependant en situation minoritaire. C'est ce qui
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explique qu'ils en soient venus & adopter envers eux-mémes, comme
c'est le cas pour toute minorité linguistique, une attitude négative -
celle de la majorité ~ envers leurs propre langue et leur propre
culture (Dubuisson, 1993b; Wilbur 1987, p. 246).

Toutefois, selon les spécialistes du bilinguisme, l'appren-
tissage d'une langue seconde {en l'occurrence, le frangais écrit} est
facilité lorsque, dans une situation minoritaire, il y a consolidation
de la langue d'origine. Par exemple, suivant «e principe d'inter-
dépendances de Cummins (1986), si l'enseignement donné dans une
langue minoritaire réussit 4 développer une compétence scolaire
dans la langue minoritaire, comme la LSQ, il y aura vraisemblable-
ment transfert de cette compétence & la langue majoritaire, comme
le frangals, dans la mesure ot il y a désir de la part de l'éléve
d'apprendre la langue majoritaire. L'hypothése de Cummins repose
sur un ensemble de recherches empiriques portant sur I'évaluation
de nombreux programmes bilingues. Selon lui, il existerait une sorte
de «compétence sous-jacente communer, qui perraettrait de rendre
compte du transfert des connaissances d'une langue & l'autre.

Toutefois, {l convient ici d'ajouter que ce type de transfert a
beaucoup pius de chances de se produire dans le sens qui va d'une
langue minoritaire & une langue majoritaire, qu'a l'inverse. En effet,
d'aprés le psychologue Lambert (1975), dont les expériences ont joué
un role de premier plan, dés 1965, pour la mise sur pied des classes
d'immersion en francatis, il faut faire la distinction entre deux types
de bilinguisme: un bilinguisme additif et un bilinguisme soustractif.
Il y a bilinguisme additif, pour les enfants appartenant & un milieu
majoritaire, lorsque la langue seconde apprise est celle du milieu
minoritaire (tel est le cas, par exemple, des enfants anglophones
inscrits dans des classes d'immersion en frangais, en Ontario). Il y
a, dans ce cas, ajout d'une deuxiéme langue au répertoire des
enfants de langue majoritaire (Lambert 1975).

De plus, il y a bilinguisme additif «pour les enfants des
minorités dominées lorsque la valeur de leur L1 {langue premiére, ou
matemnelle] est activement reconnue et fortement encouragée a
I'écoles (Israelite et Ewoldt, 1992, p. 65). Autrement dit, plus la
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langue et la culture de l'éléve en situation minoritaire sont
incorporées dans le programme scolaire, meilleures sont les
chances de réuscite de la part de ce type d'éléeve. Dans cette
perspective, beaucoup de difficultés dans l'apprentissage de la
lecture par les éléves sourds pourralent provenir, non pas du
fait méme de la surdité, mais bien du refus social, en
particulier en milleu scolaire, de leur langue et de leur
culture: <Les éléves de ces programmes n'acquiérent pas les
bases sociales / affectives et intellectuelles / scolaires nécessaires
a la réussite scolaires (Israelite et Ewoldt, 1992, p. 64). Aux
Etats-Unis, il a pourtunt été démontré «4 maintes reprises que
les enfants dont la langue premiére est la LSA [langue des
signes américaine}, comme ceux qui parlent une autre langue
minoritaire, comme l'espagnol ou le Navaho, se trouvent
gravement désavantagés dans un systéme qui ne reconnait
pas, dénigre et refuse leur premiére langue» (Commission sur
I'éducation aux personnes sourdes, 1988, cité dans Israelite et
Ewoldt, 1992, p. 64).

Selon Cummins et Swain (1986), deux grands spécialistes du
bilinguisme canadien, il convient de faire la distinction entre
deux types de situations, sur le plan scolaire. D'un coté, lorsque
la. langue premiére, utilisée a la maison, est différente de la langue
apprise & I'école et lorsque cette langue premiére est non valorisée
et considérée comme étant de statut «inférieur» (comme c'est le
cas pour la LSQ). il vaudrait mieux faire débuter l'apprentissage
scolaire dans la langue premiére de 1'éléve et ne passer a l'étudc
de la langue seconde qu'a une étape ultérieure, une fois la
premiére langue maitrisée. D'un autre coté, lorsque la langue
premiére de I'éléve est celle de la majorité et que cette langue est
valorisée socialement (comme c'est le zas des anglophones cana-
diens) alors, dans ce cas, la meilleure facon d'en arriver & une forme
additive de bilinguisme serait de commencer a faire apprendre la
langue seconde dés les premiéres années de la fréquentation scolaire
(Cummins et Swain 1986, p. 18-19). Au Québec, la tradition scolaire
de I'enseignement aux éléves sourds a suivi un cheminement tout a
fait contraire: en commengant dés le plus bas 4ge a f{aire apprendre
a l'école le francais aux éleves sourds, sans méme aucune
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référence a leur langue premiére, la LSQ, alors méme que les
éléves sourds sont en situation minoritaire, on a placé ces éléves
dans des conditions favorables & un bilinguisme... soustractif.

Compte tenu des recherches & la fois conceptuelles et
empiriques dans le domaine, nous croyons important d'entreprendre
‘la présente recherche dans une perspective de bilinguis-
me/biculturalisme (Woodward 1978), qui accorde un statut
linguistique et culturel égal aux deux langues (LSQ et frangais) et
aux deux communautés. Par «éducation bilingue/biculturelles, nous
entendons toute forme d'éducation (scolaire) comportant un
enseignement dans deux langues et deux cultures différentes
(définition inspirée de Bibeau 1982, p. 21). Il s'agit donc d'un
enseignement donné en partie seulement par I'intermédiaire de la
langue seconde (le frangais), et ayant pour objectif de rendre les
éléves a l'aise dans la langue seconde et familiers avec cette culture,
tout en maintenant et en développant leur langue matemelle (la
LSQ) et leur culture, en l'occurrence la culture sourde, et en
garantissant leur développement éducatif général.

De la sorte, croyons-nous, nous voudrions «réduire le risque
d'intériorisation de statut inférieur qui n'existe que trop souvent
chez les adultes sourds qui sont les produits du systéme
actuel» (Israelite et Ewoldt, 1992, p. 66). C'est ce qui fait que
les éléves du groupe cible, au cours de notre recherche, ne seront
pas exclusivement exposés a des modéles linguistiques et culturels
propres aux entendants. Par 1a, nous ne faisons d'ailleurs que nous
ranger du c6té de nombreux pays qui ont déja adopté intégralement
une éducation bilingue/biculturelle, comme la Suéde et le Dane-
mark (Davies 1991). ou du c¢6té de certains endroits quiy
recourent partiellement, comme en Ontario, en France, en Suisse et
aux Etats-Unis.

1.2 STYLES COGNITIFS

En ce qui concerne l'aspect psychologique de la surdité, la
principale préoccupation, durant des décennies, a été d'évaluer le
développement cognitif des éléves sourds en termes quantitatifs et
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objectifs. Ces études se sont centrées sur l'évaluation et sur
l'analyse comparative des résultats de Q! [quotient intellectuel] chez
les éléves sourds et entendants. Plus récemment, elles ont essayé
d'expliquer les différei:ces observées entre les deux populations et
recommandé certains types d'interventions pour combler les
retards observés.

Nous nous proposons, dans un premier temps, de faire un
survol rapide des principales tendances de ces études, d'en
présenter une critique et, dans un deuxiéme temps, d'exposer
les grandes lignes d'un modéle théorique qui se propose d'analyser
le fonctionnement cognitif dans une nouvelle perspective, en tenant
compte des styles cognitifs. Cette approche, parce qu'elle analyse les
processus cognitifs en cause dans différentes taches d'apprentissage
et dans la lecture en particulier, permet de faire des interventions
compensatoires plus précises qui favorisent le développement des
apprentissages.

Dans les années 40, une étude comparative menée par
Pintner et al. {1941) conclut que les éléves sourds ont un QI inférieur
de 10 a la population entendante. Par la suite, Myklebust (1960)
souligne que leur intelligence est surtout concréte et que I'intel-
ligence de type abstrait leur fait défaut, basant ces constats sur des
résultats obtenus a trois sous-tests: la mémoire des chiffres, le
raisonnement par analogie et le raisonnement mathématique. 11
ajoute que cet état de fait serait une conséquence d'une déficience
au niveau de la langue. Dans les années 70, Colin {1978} résume les
différentes recherches psychométriques et en arrive a la conclusion
que lintelligence des sourds serait normale mais connaitrait des
variations. Il I'explique dans les termes suivants;

la rapidité de leur développement n'est pas la méme dans
tous les domaines, tantét elle serait égale tantét elle serait
inférieure a celle du développement des enfants entendants.
Les sourds seralent égaux aux entendants dans les taches
psychométriques dont les données seraient clairement
percues du fait méme de leur structure, mais sont infé-
rieurs dans les tiches ol certaines donneces utlles a la
solutlon, au lieu d'étre fournies par l'exploration perceptive
doivent étre découvertes par une activité de ralsonnement
ou d'abstraction et dans les taches dont le support est
symbolique (p. 69).
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Au lieu de parler d'un retard mental, il propose que les
données apportées par les tests traduisent un équilibre de capacités
mentales différentes. Les études faites par Vincent-Borelli (1951} et
Oléron et Herren (1961) sur le développement de la logique des
enfants sourds mettent en évidence les mémes stades d'acquisition
mais avec un retard plus ou moins systématique de 1 a 2 ans dans
I'acquisition des opérations concrétes.

1.2.1 Le développement cognitif et le développe-
ment du langage et de la pensée

Les causes avancées pour expliquer ces retards seraient,
pour certains, un défaut d'exercice de la langue, sa pratique
tardive et réduite, pour d'autres. une carence d'expériences de
vie appropriées.

Ainsi, pour Oléron (1972} comme pour Bruner {1975) et
Zukov (196%2), le langage favorise la construction et l'usage de
représentations de la réalité dont a besoin l'intelligence pour
fonctionner a un niveau plus complexe; c'est, précise Bruner (1975),
un instrument de choix déja tout élaboré socialement pour permettre
le développement cognitif. Cependant, ajoute Colin {1978), avec
beaucoup de pertinence, I'entrainement efficace n'est pas celui qui
vise seulement la parfaite correction dans l'emploi des formes
linguistiques mais celui qui permet d'atteindre et de maitriser des
significations.

Par contre, Furth (1973), se basant sur les travaux de Piaget,
soutient que le langage n'est pas la condition sine qua non d'accés
a la pensée logique, et que la pensée peut donc se développer
indépendamment du langage. du moins en ce qui a trait a l'intel-
ligence des opérations concrétes.

Ces deux points de vue ont eu une influence importante sur
les approches éducatives, mais c'est de loin celuf concernant le role
de la langue qui a eu un impact plus important. Ainsi, la priorité
conférée au développement du langage a donné le coup d'envoi aux
programmmes de stimulation précoce; mais dans l'esprit des cher-

«
[



14 Chapitre |

cheurs comme des praticiens. il ne pouvait s'agir que de la langue
orale. Méme si Schlesinger et Meadow (1972) ont produit des données
Intéressantes au sujet de I''mpact de la communication signée sur le
@I, et méme st Piaget et Inhelder (1971) soulignent que «la langue des
sourds-muets constituerait une forme indépendante et originale de
fonction sémiotiques, le déficit 4 réparer reste la parols, comme si seule
la langue parlée permettait le développement de la pensée. En fait,
cette maniére de voir est liée, d'une part, a un pcnt de vue médical
qui, étant pathologiste et normalisant, insiste sur la réparation et,
d'autre part, a la croyance que les langues des signes ne sont pas des
langues a part entiére et que, de par leurs aspects iconiques, elles ne
pouvaient donner accés 4 une pensée abstraite. Méme si ces études
n'ont pas eu comme préoccupation immeédiate de faire un lien entre la
cognition et les apprentissages, elles ont eu une influence sur la
pédagogle, particuliéremen: celle qui concerne la lecture. En effet, il
reste admis que seule la maitrise du frangais & I'oral peut permettre
aux €léves sourds de devenir compétents en lecture, la lecture étant la
pierre d'achoppement de l'4ducation aux sourds. C'est sans doute
Périer (1987), directeur de Centre «Comprendre et Parler» 4 Bruxelles,
qui exprime le mieux ce point de vue:

Ni le frangais signé ni la langue des signes ne peuvent, de
par leur nature. doter I'enfant sourd d'un outil de codage
phonologique utilisable pour la lecture... L'utilisation
exclusive du frangals signé ou de la langue des signes, ne
favorisant pas I'établissement d'une vole indirecte, phono-
graphique, ne parait de ce fait pas susceptible de faire de
bons lecteurs de la majorité des enfant sourds (p. 329),

Il recommande donc I'utilisation de méthodes bimedales uni
ou bilingues. Car pour lui le retard en lecture est da particuliére-
ment a l'absence d'une parole intérieure, donc d'une représentation
interne principalement basée sur la parole.

Pour les tenants du deuxiéme point de vue qui donne la
priorité au développement de la pensée sur le langage, il s'agit de
stimuler 'expérience: 'enfant est amené a déduire des relations a
travers l'expérimentation de situations concrétes, a travers l'action
qu'il induit sur les choses. Furth (1971} a créé des laboratoires de
développement de la pensée (¢Thinking Laboratoriess) ou les éléves
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font des exercices de classification, d'opérations logiques, de
maniement de probabilité. Cependant, la comparaison des groupes
d'enfants stimulés de cette maniére et des groupes d'enfants
entrainés aux activités verbales n'a pas montré de différences
significatives. Cette approche a été reprise a Genéve, dans les années
80, & I'école bilingue Montbrillant, pour enfants sourds profonds
mals, ici, 'accent est mis autant sur une pédagogie interactive que
sur le développement précoce de la LSF (langue des signes frangaise)
et du francgais (Maye 1987).

Ceci est un aper¢u des grandes tendances et des principaux
types de recherche qui prévalent tant dans le domaine de la
psychologie que dans celui des pratiques, encore actuellement.

1.2.2 La psychologie appliquée a la surdité

Nous nous proposons maintenant de souligner les caractéris-
tiques de la psychologie appliquée a la surdité avec ses points forts
et ses limites. L'intelligence est vue comme un ensemble de facultés
mentales permanentes, immuables, dissociées des comportements
et des aspects socioculturels, mesurées quantitativement a l'aide de
tests psychométriques normatifs. Les évaluations psychologiques du
développement cognitif sont descriptives, statiques: elles font un
constat (diagnostic), classifient, et tentent d'expliquer. Les interven-
tions proposées visent un meilleur développement des habiletés
cognitives mais ne dépassent pas le domaine psychologique,
Rarement ou jamais, elles mettent en relation les processus
impliqués dans le fonctionnement cognitif et les processus en action
dans les apprentissages et cherchent a comprendre leur inter-
influence. Pourtant, il arrive qu'on utilise les situations d'appren-
tissage scolaire pour rééduquer la parole, l'accent portant sur la
maitrise de la langue orale parfois mérne au détriment des apprentis-
sages scolaires réels. Malis alors ces approches se centrent sur les
aspects négatifs du comportement cogmtif; et les pratiques qui en
découlent dans le domaine des apprentissages et de la rééducation
visent & réparer les déficits. Enfin, collée 4 un modéle normalisant,
la psychologie passe sous silence le fait que les sourds ont une
intelligence visuelle (Sacks, 1990), une maniére de percevoir, de
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découper la réalité, de traiter l'information, de 'emmagasiner, qui est
différente des entendants. Elle n'explore pas linfluence de cette
intelligence plus visuelle sur leur développement cognitif et les
répercussions possibles sur les méthodes d'enseignement. Les
langues des signes - qui sont les langues naturelles des sourds -
différent fondamentalement des langues parlées de par leur origine
et leur support physique (Sacks, 1990). Elles sont visuelles,
spatiales, tridimensionnelles et simultanées alors que les langues
orales sont auditives. linéaires, séquentielles et temporelles.
Elles sont fondées sur un découpage particulier de la réalité,
ce qui devrait avoir un impact sur le style de cognition. Or,
ces caractéristiques des langues des signes n'‘ont jamais
Jusqu'ici été prises en compte dans les études psychologiques sur le

développement cognitif.

N'est-ce pas la un facteur dont il faudrait tenir compte dans
le développement de la pensée et tout particuliérement dans le
développement, non pas de la parole intérieure, mais du discours

intérieur:

Le langage intérieur, écrit Vygotsky (1985), est tout de
méme un langage, c'est-a-dire une pensée liée au mot.
Mais, si dans le langage extériorisé la pensée s'incarne
dans le mot, le mot disparait dans le langage intérieur,
donnant naissance a la pensée. Le langage intérieur est
pour une large part une pensée exprimant des signlifications
pures {p. 377).

Et Sacks (1990) ajoute:

C'est grace au discours intérieur que l'enfant élabore ses
propres concepts et significations; c'est grace a son dis-
cours qu'il batit son identité; et c'est a travers lui, enfin,
qu'il construit son monde personnel. Et. poursuit-il, le
discours intérieur {ou les signes intérieurs) du sourd sont
souvent trés particuliers (p. 105).

Enfin, d'une maniére générale, les recherches psychologiques
se sont peu préoccupées des éléments socioculturels qui intervien-
nent dans le développement de la pensée et dans les apprentissages.
Or, il est fort probable que ces éléments jouent un réle non négli-
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geable. Ainsi, la situation particuliére des enfants sourds
profonds qui, dans la majorité des cas, naissent dans des
familles entendantes, a des conséquences importantes sur leur
développement. Ces enfant n'ont accés ni a la langue orale de
leur famille, ni 4 la langue des signes que la famille ignore;
{ls sont donc privés de langue durant les premiéres années de

leur vie.

Premiére conséquence: dans leur famille entendante. le non
accés a la communication prive les enfants sourds de ce qu'apporte
la langue en tant qu'outil de transmission culturelle, qui se fait
normalement d'une maniére automatique et spontanée. L'enfant
sourd est donc coupé des échanges signifianis concernant les
pensées, les sentiments, les sensalions. les régles régissant les
comportements, les valeurs (Desrosiers 1993). Il n'a pas accés a ce
qui fait la base de la culture entendante pas plus qu'a la culture
sourde. De plus, étant & lI'écart des échanges porteurs d'infor-
mations, il doit se fier a ce qu'il voit, & ce qu'il sent et ne bénéficie
pas de «l'effet structurant du récit qui attribue un sens au monde
pergus (Cyrulnik, 1993). Enfin, cette coupure avec I'information les
prive d'un cadre référentiel important, dont l'absence se fait
particuliérement sentir lorsqu'ils doivent comprendre le sens des
textes écrits.

Deuxiéme conséquence: si 'on fait référence au développe-
ment psychosocial d'Erikson {(1966), la période d'age de 3-6 ans est
une période cruciale pour le développement du sens de l'initiative.
C'est l'age ot 'enfant pose des questions rour comprendre le monde
qui l'entoure et c'est I'age aussi ot il imagine ce qu'il sera plus tard.
L'enfant sourd, lui, est devant un mur; il n'a pas de réponse a ses
questions, il n'a pas d'accés & I'information indirecte, et n'a pas de
nilodéle d'identification sourde. Schlesinger et Meadow (1972) ont
observé chez les enfants sourds une curiosité verbale inhibée, une
obéissance passive a une autorité arbitraire, un sentiment de
culpabilité qui s'accompagne d'une diminution de l'appétance a
apprendre. Ceci risque d'avoir un impact négatif sur le prochain
enjeu de la période 6-12 ans, a savoir, le développement d'un
sentiment de compétence.
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Par la suite, la grande majorité des enfants sourds gestuels
se retrouvent dans des écoles spécialisées de 4 ans a 20 ans. En
général, dans ces écoles, la LS@ n'est pas reconnue comme langue
mais tolérée comme langue de couloirs; la culture sourde n'est pas
non plus reconnue; la grande majorité des enseignants sont des
entendants au Québec; la langue d'enseignement est le francais
signé, un code de la langue frangaise dont l'accent est mis sur la
forme plutdt que sur le sens; les programmes et la pédagogie sont les
mémes que pour les €léves entendants.

Qu'est-ce qui se passe pour les éléves? Petit a petit, les
enfants développent spontanément entre eux une langue
essentiellement visuelle qui est différente de la langue d'ensei-
gnement. Ils partagent aussi un vécu commun: mémes
expériences de vie, mémes frustrations devant l'incompréhension et
devant les échecs inévitables. Au secondaire, émergent le sentiment
d'appartenir a un groupe distinct, qui se traduit par «nous les

sourds, vous les entendantss, et un essai de redéfinition de leurs
propres valeurs. Ils commencent a structurer un mode d'appréhen-
sion d'une culture qui leur est propre mais qui est minoritaire.
Cependant, cette culture minoritaire a des particularités. C'est une
culture minoritaire marginale par rapport aux valeurs scolaires: elle
s'est développée en dehors de la classe, elle est associée a un mode
de vie et non a un savoir. C'est une culture qui n'est pas confirmée
par un modeéle culturel fort: elle est transmise d'une maniére
horizontale (Mottez, 1985), de pairs & pairs, et n'a donc pas la force
de cohésfon des cultures minoritaires ol la transmission se fait
verticalement. Elle est coupée de certains savoirs-faire, maniére
d'étre et surtout du savoir, la LSQ n'étant pas une langue d'appren-
tissage scolaire. Enfin, elle n'a pas les mémes caractéristiques que
les cultures minoritaires transmises par une langue orale. Langue
de couloirs plus que de savoir, la LSQ est appauvrie faute de
modéles linguistiques adéquats. Quel impact cela a-t-il sur l'utili-
sation de la langue? Reste-t-elle un outil restreint de communica-
tion? Peut-elle devenir un outil de pensée et de transmission d'un
savoir? Quel impact cela a-t-il sur le développement de l'identité du
Jeune sourd et, par conséquences, sur son estinie de soi et sur son
désir d'apprendre?
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1.2.3 Le concept des quatre quadrants (Flessas)

Force nous est de constater qu‘une approche globale qui
tiendrait compte de tous les éléments en interaction et qui se
centrerait sur les particularités propres aux sourds pour
assurer leur développement cognitif et leurs apprentissages, fait
terriblement défaut a la recherche en psychologie de lintel-
ligence. Au Québec, Mme Janine Flessas, neuropsychologue a
I'hopital Sainte~Justine (Montréal), travaille depuis 20 ans auprés
d'enfants ayant des diflicultés d'apprentissage et collabore avec
plusfeurs équipes d'enseignants afin d'établir un lien de plus
en plus productif entre les données de la neuropsychologie
clinique et les applications pédagogiques qui peuvent en
découler. Elle a développé un modéle original qui tient compte de
plusieurs caractéristiques. D'abord, la cognition est congue
comme le résultat d'un ensemble de processus interreliés dont
I'analyse permet de comprendre les comportements cognitifs en
action dans les apprentissages. Deuxiémement, on reconnait a
chaque éléve un style cognitif et un style d'apprentissage
propres (Keefe 1987) dont il faut tenir compte dans la maniére
d'enseigner aux éléves sourds. Troisiémement, une des
préoccupations de ce modéle est le développement de moyens
compensatoires a partir des habiletés des éléves. Partant des
travaux de Naglieri et Das (1990}, de Luria (1976), des
données sur la spécialisation hémisphérique, des styles d'appren-
tissage de De La Garanderie (1990), elle a élaboré le concept
des quatre quadrants qui donne accés a quatre styles cognitifs.
Avant de présenter ce modéle, nous allons décrire quelques données
de base dont elle s'est inspirée. Puis. nous expliciterons comment
nous pouvons utiliser cette approche pour mieux comprendre
la maniére d'apprendre des éléves sourds et adopter des interven-
tions appropriées.

Naglieri et Das {1990} ont ¢élaboré un cadre conceptuel qui
rend compte de la complexité des processus cognitifs a partir des
travaux de Luria (1978). Selon ce modé¢le, qui a pour nom PASS
(«Planning, Attention, Simultaneous, Successives), le fonctionnement
cognitif est le résultat de trois systémes fonctionnels interreliés et
interdépendants: 1. la vigilance et l'attention, 2. le décodage ou le

ANY)
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traitement de I'information (réception, interprétation, transformation,
meémorisation de I'information); 3. la planification, la régulation et la
vérification des activités cognitives.

La vigilance et 'attention, dans le premier systéme fonction-
nel, maintiennent en éveil le cortex cérébral de maniére a permettre
a l'individu, d'une part, de recevoir et d’analyser de l'information et,
d'autre part, de réagir proprement a diverses conditions environne-
mentales. Il s'agit donc d'un systéme majeur qui crée, en quelque
sorte, les conditions favorables a la survie et dont le bon fonctionne-
ment apparait comme un préalable a la réception, a l'analyse et a
I'emmagasinage de l'information (dans le second systéme fonction-
nel), ainsi qu'a la planification et la régulation des activités (dans le
troisiéme systéme} (Naglieri et Das, 1990).

Dans le deuxiéme systéme fonctionnel, c'est-a-dire dans
la réception, l'analyse et l'emmagasinage de l'inforrnation, deux
types de processus sont en jeu:.le séquentiel et le simultaneé.
Le premier, qui a pour base organique les structures frontoe-
temporales, traite l'information étape par étape, d'une maniére
analytique. Le simultané, qui a pour base organique les
structures pariéto-occipitales, traite l'information d'une maniére
holistique, globale. Ces deux processus intégrent autant des
informations verbales que visuelles et spatiales et ce, non
seulement sur le plan des fonctions instrumentales de
perception et de mémoire mais aussi au niveau des fonctions les
plus élaborées de la pensée.

Pendant dix ans, en collaboration avec d'autres neuropsycho-
logues (Jarman et Das, 1977; Kaufman et Kaufman, 1983) et des
linguistes (notamment Cummins, 1977, 1978, 1982), Naglieri et Das
{1990) ont centré leurs efforts sur la définition de ces concepts, sur
I'élaboration d'instruments de mesure, sur la relation entre ces
processus et la lecture et, enfin, sur les interventions compensatoi-
res a effectuer auprés des éléves. Selon eux, la maniére de traiter
I'information doit étre alternative, tantét séquentielle, tantét
simultanée car toute tache d'apprentissage requiert a tour de role les
deux types de traitements.
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Ainsi, dans la lecture, une séquence de sons et de syllabes
doit étre d'abord initialement décodée d'une maniére séquentielle
pour que le mot soit reconnu en simultané, puis chaque
séquence de mots doit étre considérée comme un tout pour donner
un sens a la phrase en simultané, et ainsi de suite. Chaque élément
d'information se complexifie donc au fur et & mesure que le
sujet développe une plus grande maitrise de son activité de lecture
(Kirby et Das, 1990).

La troisiéme fonction (planification, régulation, vérification
des activités cognitives en fonction de I'intention originale) joue un
role prépondérant d'intégration dans des activités complexes. Dans
une situation d'apprentissage, elle permet 3 'éléve d'organiser, de
sélectionner des actions, des stratégies, de vérifier les effets en
fonction de ses intentions et de corriger ses erreurs.

Flessas s'est également inspirée de la théorie de la spécialisa-
tion hémisphérique. Pour les neuropsychologues (Bogen, 1985;
Gazzaniga, 1970), chaque région spécifique du cerveau est respon-
sable de fonctions cognitives précises. Les fonctions linguistiques et
un mode de pensée du type logique, abstrail, temporel, déductif et
rationnel relévent de I'hémisphére gauche tandis que les fonctions
visuo-spatiales et un mode de pensée de type analogique, concret,
intemporel, intuitif et imaginatif relévent de 'hémisphére droit. De
plus, chaque individu référerait & un mode de pensée ou a un
hémisphére privilégié. ce qui lui conférerait un style cognitif
particulier. Par style cognitif, on entend:

une approche personnelle, globale et relativement stable qui
caractérise la maniere distincte que préfére utiliser une
personne pour penser, apprendre. comprendre. organiser
son expérience et son savoir, percevoir et traiter l'infor-
mation, appréhender les éléments perceptuiels ou résoudre
un probléme dans une grande variété de situations (Le-
gendre, 1993, p. 1195).

Plusieurs chercheurs (Das, 1973; Witkin et al. 1977; Zelniker et
Jeffrey, 1976) s'entendent sur les caractéristiques a attribuer aux
styles. Les styles ne sont pas hiérarchiques, aucun ne prédomine
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sur l'autre, et sont d'égale importance, et l'usage exclusif d'un seul
style augmenteralit les risques de difticultés d'apprentissage. De plus,
les styles sont complémentaires: pour réussir la plupart des activités
humaines, 1'apport des différents styles est nécessaire. Enfin, si le
style cognitif privilégié d'une personne est le méme & travers le
temps. les habiletés propres aux autres styles peuvent étre acquises,
soit d'une maniére intentionnelle, soit d'une maniére naturelle.

En ce qui a trait aux apprentissages, Flessas est surtout
redevable aux travaux de De La Garanderie (1990) pour les notions
de style d'apprentissage et de gestion mentale, autrement dit, a tous
les moyens compensatoires qul permettent a 'éléve de
surmonter ses difficultés tout en restant fidéle & sa maniére
d'organiser l'information.

S'inspirant de toutés ces données, Flessas (1995) a
élaboré le concept des quatre quadrants qui tient compte a la
fois des processus de traitement de l'information (séquentiel et
simultané) et de la spécificité hcmlsphcnque (verbale versus
visuo-spatiale) (Figure 1.1).

Figure 1.1
Mustration de la spécificité hémisphérique
et de la localisation des processus de traitement de l'information
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Ce concept des quatre quadrants a donné accés a quatre
styles cognitifs (Figure 1.2, Flessas 1995}

le style SEQUENTIEL VERBAL (quadrant I): le savoir
comment dire. qui se rapporte aux habiletés langagie-
res qui régissent les apprentissages scolaires:

le style SEQUENTIEL NON VERBAL (quadrant 1l): le
savoir comment faire, qui permet d'automatiser l'ordre

des étapes nécessaires a l'exécution des tiches non
verbales;

le style SIMULTANE NON VERBAL (quadrant [lI): le
savoir organiser et créer par le bials de I'expérience, qui
gere l'organisation visuo-spatiale, visuo-motrice et le
monde kinesthésique et affectif:

le style SIMULTANE VERBAL (quadrant IV): le savoir
organiser et créer par le bials du langage, qui se
rapporte A l'hablleté de mettre en relation toutes les
connaissances afin de les organiser en images mentales
et de développer sa propre vision du monde.

Figure 1.2
Les quatre quadrants (selon Flessas 1995)

ORGANISER
ETCREER A TRAVERS
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Flessas (1995) a défini quelques présupposés théoriques qui sont
a la base de ce modeéle. Premier présupposé: le style cognitif propre a
chacun reléve d'un quadrant dominant, & partir duquel la personne doit
acquérir les habiletés spécifiques aux autres quadrants. Deuxiéme
présupposé: les premiéres habiletés 4 développer sont celles qui sont
présentes mais partiellement acquises, dans le quadrant adjacent qui
utilise la méme modalité (verbale ou non verbale). Troisiéme présupposé:
plus les habiletés des deux hémisphéres seront développées, meilleure
sera l'intégration bihémisphérique des connaissances et meilleurs seront
les apprentissages. Quatriéme présupposé: le développement des
habiletés se fait 4 l'aide de stratégies compensatoires, procédés qui
mettent en jeu des structures cérébrales plus larges que la zone réservée
habituellement & la fonction et permetient de développer une habileté
particuliére qui ne semble pas toujours se mettre en place spontané-
ment. Par exemple, I'€léve dyslexique va découvrir ou développer des
stratégies compensatoires de nature tactile ou kinesthésique pour
compenger l'absence de stratégies spontanées de nature auditive et
visuelle dans l'apprentissage des mécanismes de lecture.

Flessas explicite de la maniére suivante les particularités des
quatre quadrants:

SEQUENTIEL VERBAL
ou savoir comment dire...

Permet d'apprendre par coeur l'alphabet, les mois de
l'année, les tables d'opérations et de retenir les numeéros de
téléphone et les messages qut sont donnés oralement.

1¥ NIVEAU | Nécessite la connaissance d'un vocabulaire suffisamment précis et
la capacité de s'exprimer clairement au niveau d'un échange factuel
d'informatfons.

2* NIVEAU Améne le sujet & avolr du platsir dans l'utilisation du langage.
plaisir qui lut donne accés & une pensée logique, a 'abstraction et
a la catégorisation par le choix des termes les plus appropriés et qui
lui ouvre une communication au niveau des tdées.

Se développe en écoutant parler autour de sol, en
lisant, en consultant le dictionnaire et en prenant
plaisir a une bonne diction. Est favorisé par l'argumen-
tation et la confrontation des idées.

‘
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SEQUENTIEL NON VERBAL
ou savoir comment faire...

Permet d'apprendre par coeur l'ordre des étapes requises
pour exécuter une tache, un enchainement de mouve-
ments, un morceau de musique.

1" NIVEAU | Nécessite une compétence suffisante en motricité fine et globale
pour contrdler adéquateinent ses gestes. Améne le sujet &
maitriser le maniement de l'instrument et les postures corporelles
appropriges.

2° NIVEAU | Améne le sujet a décomposer mentalement la  séquence
d'images qui accompagnent le déroulement d'une action. ce
qui permct d'expliquer & autruf comment réaliser cclle-ci et d'en
raffiner I'exécution.

Se développe a travers l'observation des gens qui agissent
autour et & travers la pratique de linstrument et le
soucl de la perfection technique a chaque étape du déroule-
ment de l'action.

SIMULTANE NON VERBAL
ou savoir organiser et créer a travers l'expérience...

Permet de s'organiser dans l'espace. de structurer son
environnement au niveau d'activités constructives et{ou)
créatrices et de metire son corps au diapason des
émotions.

1" NIVEAU | Nécessite la capacité de percevoir et de ressentlr les situations
dans leur ensemble, en intégrant la disposition spatiale des
choses et des étres. leurs formes. leurs couleurs, leurs
dimensions.

2° NIVEAU | Amene le sujet a prendre conscience de sa richesse intérieure et de
libérer son potenticl de créativité et d'originalité, débouchant sur de
nouvelles fagons de voir ct de faire les choses, propices aux
découvertes et aux invenlions.

Se développe par l'exposition a des stimulations riches et
vari¢es, par la conquéte de son autonomie psychique, la
découverte de son individualité et le golit de vivre ses
expériences.

Q
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SIMULTANE VERBAL
ou savoir organiser et créer a travers le langage...

Permet d'étre sensible aux images, aux métaphores, aux émotions
que véhicule un message oral ou écrit, d'en saisir le sens général,
d'en extraire les idées principales et d'aller au-dela de sa significa-
tion littérale.

1¥ NIVEAU | Nécessite la capacité de transformcr les mots de la langue en
images mentales évocatrices de scénes colorées et vivantes on le
sujet fait entrer son expérience de vie ¢t sa richesse imaginative.

Ameéne le sujet a sc eréer des images mentales «abstraitess. images
congues a partir d'une synthése d'expéricnces concrétes et
facilitant la résolution de problcmes raisonnés aussi bien que
I'émission d'inférences a partr d'un texte littéraire,

Se développe en écoutant contes et récits fantastiques, en
inventant ses propres histolres, en consultant encyclopé-
dies et revues illustrées et en prenant plaisir 4 enrichir son
vocabulaire de I'imagerie visuelle correspondante.

Et Flessas (1995) précise la nature de ces deux niveaux. Les
niveaux 1 et 2, identifiés plus haut, correspondent 4 un degré
croissant d'actualisation des compétences rattachées aux stratégies
propres a chacun des quadrants. Dans ce sens, le niveau 2 repré-
senterait la réalisation optimale du potentiel d'apprentissage grace
a une utilisation efficace: de l'enseignement regu (l'enseignement
étant entendu dans son sens le plus large). Elle montre donc,
fci, I'importance de l'enseignement, qui permet de développer le
niveau 2.

L'originalité de ce modéle réside dans le fait qu'il propose une
nouvelle combinaison de données récentes en neuropsychologie et
qu'il fait le lien entre les théories sur la cognition et les apprentissa-
ges. La principale implication de ce modéle est que les interventions
pédagogiques doivent tenir compte des styles cognitifs privilégiés des
éléves, La premiére démarche sera donc d'identifier ce style, soit a
l'alde de tests psychologiques, soit a l'aide d'observations directes
sur les méthodes de travail, les habiletés d'apprentissage, les aspects
socioaffectifs des apprentissages. Ensuite, 'approche pédagogique
(moyens didactiques, stratégies d'enseignement) sera élaborée en
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tenant compte des caractéristiques du style cognitif de chaque éléve
et de ses forces dans les autres quadrants. Enfin, un des effets sera
de contribuer & développer, a travers des activités pédagogiques, des
habiletés cognitives sous-exploitées antérieurement qui permettront
a I'éléve de réussir ses apprentissages.

Le modéle de Flessas a de nombreuses implications
pour la population des éléves sourds. A partir des résultats
d'observations et des données pré-expérimentales, nous avons
été amenés a faire I'hypothése suivante. Alors que la prédominance
d'un style cognitif varie d'un individu a l'autre dans la population
entendante, il n'‘en serait pas de meéme pour lensemble de la
population sourde gestuelle. 1l est possible que cette prédominance
soit innée {possiblement pour les sourds de naissance) mais elle
nous semblerait le plus souvent acquise & cause de la perte
du sens de l'ouie, ce qui obligerait les sujels & surcompenser par les
autres sens. Cette prédominance serait celle du quadrant IIIL
Autrement dit, nous supposons que l'éléve sourd appréhende,
emmagasine et traite l'information a partir d'une entrée visuo-
spatio-temporelle, qui présente les caractéristiques suivantes: une
pensée globale, intuitive, émotionnelle. concréte. non verbale,
inductive et analugique. En résumé: un type de pensée fondée sur
I'expérientiel.

Sur le plan linguistique, il est possible de souligner quelques
particularités de la LSQ par rapport aux langues parlées. 11 est
généralement accepté que c'est l'hémisphére gauche et plus
particuliérement le quadrant séquentiel verbal qui est responsable
du traitement des langues parlées (auditives, linéaires, temporelles)
et plus particuliérement de l'analyse lexicale et grammaticale. Or, les
langues signées, qui sont visuelles et simultanées, font intervenir
I'hémisphére droit et plus particuliérement le quadrant III pour ce
qui concerne le traitement des éléments spatio-visuels, la kines-
thésie, I'émotion (expression corporelle) mais aussi le quadrant I
(hémisphére gauche) pour ce qui est de l'analyse des symboles
verbaux que sont les signes et la transmission des aspects gramma-
ticaux. Sacks (1990) résume les résultats de recherche de Neville et
Bellugi (1978) qui vont dans le méme sens:
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C'est un peu comme si I'hémispheére gauche des signeurs
«prenalit en charge» la perception spatio-visuelle et la
modiflait ou l'aflinait 4 un degré inoul. en lut conférant un
nouveau caractére hautement analytique et abstrait qui
rendralt possible la pensée et le langage visuels (p. 134).

S1 donc les signeurs ont développé des habiletés spatio-linguistiques,
c'est qu'ils ont aussi, comme on l'a vu, une maniére particuliére de
découper la réalité et, enfin, des aptitudes et une forme de pensée
plus marquées par des aspects spalio-visuels.

L'hypothése sur la prédominance du quadrant III et ces
quelques données nous aménent a interpréter les résultats des
évaluations psychologiques sous un autre jour. Les faiblesses,
répertoriées par les psychologues, seraient le résuiltat d'une prédomi-
nance du style cognitif des éléves sourds. De plus, les mesures psycho-
métriques & partir d'épreuves qui nécessitent une pensée analytique,
logique et séquentielle, ne rendent pas justice aux éléves sourds dont
la pensée serait de type synthétique, analogique et simultanée. Il serait
plus profitable de reconnaitre cette particularité et de voir comment on
peut l'exploiter pour développer les autre habiletés.

Enfin, une 2" hypothése peut étre avancée au sujet du type
d'enseignement privilégié d'une maniére générale et avec les sourds
en particulier. Dans ce dernier cas. l'enseignement est concu
généralement selon un mode de pensée analylique qui mise sur des
apprentissages formels de type séquentiel verbal. 11 s'ajusterait donc
trés peu ou pas aux styles d'apprentissage des éléves sourds et, ce
faisant, cette ignorance entrainerait des conséquences importantes.
Premiérement, nous pensons que les aptitudes, les habiletés
d'apprentissage propres aux sourds sont non stimulées et qu'elles
restent donc sous-développées. Deuxiémement, ces pratiques qui
privilégient la forme par rapport au sens, ne permettraient pas aux
éléves, pour qui le sens est primordial. de développer des outils
adéquats de pensée. Enfin, l'échec risque d’'amener ces éléves a faire
I'équation que tout ce qu'ils sont fonciérement n'a pas de valeur et
qu'ils doivent renoncer a une partie d'eux-mémes pour se plier aux
régles de I'école, sans savoir pourquoi. C'est un type d'aliénation qui
auralt certainement un impact sur leur niotivation a apprendre.
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1.3 APPRENTISSAGE DE LA LECTURE
1.3.1 Des études formelles au domaine référentiel

En ce qui concerne la lecture, les recherches dans le domaine
ont considérablement évolué a partir du début des années soixante-
dix. En effet, avant cette date la plupart des chercheurs ne s'inté-
ressaient pratiquement qu'aux aspects formels ou linguistiques des
textes, sans tenir compte du réle actif du lecteur et de son interac-
tion avec le texte, Autrement dit, les dillicultés en lecture étaient
surtout attribuées a4 des variables inhérentes au texte méme,
notamment la longueur des mots et la longueur des phrases. C'est
I'époque des formules de lisibilité en lecture, qui visent a classer les
textes suivant leur degré de dilliculté. Dans cette perspective, les
mots difficiles d'un texte sont ceux qui ne figurent pas dans les listes
de fréquence établies suite a des enquétes linguistiques.

Puis, peu a peu, avec la venue de psycholinguistes
dans le domaine, le champ des études formelles en vient a
s'élargir, et commence a tenir comple de l'organisation globale
des textes, de leur structure. C'est la période des débats sur
les types de textes: textes narratifs et informatifs, ou encore,
textes informatifs, incitatifs, expressifs, poétiques et ludiques.
Quoi qu'l en soit des typologies proposées, les recherches
visent a dégager les structures propres 4 chaque catégorie de
texte. Le texte narratif, par exemple, consistant en une description
d'actions, posséderalt une structure assez simple: exposition,
intrigue avec complication et résolution de l'intrigue et, enfin,
évaluation (Cornaire, 1991, p. 56); quant & la structure des textes
informatifs, elle serait moins explicite et, partant, plus difficile a
comprendre. Comme les chercheurs s'intéressent au texte écrit
pris dans sa globalité, on comprend qu'une place de plus en
plus grande soit alors accordée aux mots clés, ou mots chamiéres,
ou articulateurs logiques des textes, du type: «par exemple», cen
outres, «d'une parts, etc.

Ce genre d'études formelles portant sur la globalité du texte
allait ensuite conduire les chercheurs a s'intéresser au contexte,
c'est-a-dire a tout ce qui se trouve dans l'environnement plus ou
moins immeédiat du texte, comme le titre, les images, les questions,
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les sstructurants introductifss, etc. Les sstructurants introductifss
comprennent, par exemple, les informations sur le texte présentées
par un enseignant lors de l'étape de la prélecture, les questions
posées aux apprenants avant d'aborder le texte, les résumés du texte
proposés avant la lecture, etc.

Parallélement & ces recherches, d'autlres chercheurs s'inté-
ressent au contenu proprement dit, «au domaine référentiel du
textes, en tentant d'établir des relations entre le domaine référentiel
et la compréhension de la signification (Cornaire, 1991, p. 60). Il
ressort de ces travaux que le degré de familiarité du lecteu.- avec le
contenu du texte ou l'intérét pour le contenu serait une varia%le non
négligeable: par exemple, les non-connaisseurs qui lisent un texte
traitant de baseball ont un degré de compréhension et de mémorisa-
tion moins élevé que des connaisseurs.

1.3.2 De la structure cognitive a I'organisation

de la mémoire

Au début des années solxante-dix, avec l'avénement e
l'approche cognitive en psychologie, de nouveaux modéles de
lecture et d'apprentissage de la lecture voient graduellement le
Jour. C'est ainsi que de nouvelles variables sont prises en compte,
plus particuliérement la structure cognitive et les activités
cognitives de l'apprenant. Les chercheurs s'intéressent désormais
autant, sinon plus, au sujet lecteur qu'aux caractéristiques mémes
du texte. Les difficultés en lecture sont attribuables non
seulement aux caractéristiques formelles du texte, malis
également au systéme de connaissances organisées du lecteur,
aux catégories de concepts mises & sa disposition au moment
d'entreprendre la lecture d'un texte, atnsi qu'a sa fagon de traiter
I'information: «Pour les cognilivistes I'habileté a comprendre. a
saisir un message, se trouve au coeur méme de toutes les activités
de communication et d'apprentissage, et l'apprenant (avec son
style cognitif particulier) en est l'élément principals (Cornalire,
1991, p. 6). Ainsi, on passe peu a peu d'une approche linguistique
formelle & une approche sémantique et psychologique, en s'inté-
ressant autant, sinon plus, au sens ou aux messages d'un texte et
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aux capacités du lecteur qu'a la forme proprement linguistique du
texte. Sur le plan pédagogique, c'est la recherche du sens qui devient
I'objectif principal de I'apprenti lecteur.

Dans le domaine de la didactique des langues secondes,
l'avénement de l'approche dite «communicatives, au milieu des
années soixante-dix et au début des années quatre-vingts, permet
de redonner une certaine importance a la lecture. Du coup, le
perspective adoptée, conjointement avec les [ondements d'ordre
cognitif, est celle-ci: «I'acte de lire s'inscrit dans un processus de
communication au cours duquel le lecteur reconstruit un message
a partir de ses propres objectifs de communication» (Cornaire, 1991,
p. 8). La participation active du lecteur continue & étre reconnue,
puisque lire consiste non plus & déchiffrer le message contenu dans
un texte, mais bien a «reconstruires un sens a l'aide d'indices
textuels, tout en tenant compte des structures cognitives de
I'apprenant. Toutefois, dans le domaine de la lecture en langue
seconde, vient s'ajouter une perspective communicative: I'acte de lire
est congu comme un processus de communication, ce qui a pour
effet qu'une grande importance est désormais accordée a l'intention
de lecture, aux objectifs de communication du lecteur.

Au début des années quatre-vingts, qu'il s'agisse d'appren-
tissage de la lecture en langue maternelle ou en langue seconde, les
travaux des psychologues s'orientent vers l'organisation de la
mémoire (sensorielle, a court terme et a long terme) dans le traite-
ment de linformation. Dans cette perspective, les chercheurs
estiment que le passage de la mémoire sensorielle (formée d'impres-
sions visuelles sous la forme d'images des mots) a la mémoire a
court terme s'effectue au moyen d'une sélection d'informations; ce
serait la mémoire a court terme qui attribuerait un sens aux mots
déja percus et, au bout de quelques secondes, les informations
retenues par la mémoire a court terme seraient transférées dans la
mémoire a long terme (ou, a défaut, perdues). De nombreux
chercheurs se sont d'allleurs intéressés a ce passage entre les deux
types de mémoire et, plus particuliérement, & la mémoire a court
terme qui serait responsable du traitement de I'information et de son
transfert dans la mémoire & long terme.
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Mais, ce qu'il importe ici de faire remarquer, c'est que ce
serait au moment de cette premiére sélection qu'interviendraient les
connaissances du domaine référentiel et de l'intention de lecture (ou
des objectifs de la communication). Ainsi, une connaissance limitée
du monde, du domaine référentiel, entrainerait de lourdes consé-
quences pour la suite de la lecture. C'est que, une fois la lecture
achevée, ce n'est pas le texte dans son intégralité qui doit étre retenu
(dans la mémoire a long terme), mais bien son sens global ou ce que
certains chercheurs appellent la emacrostructure du texte» (van Dijk
et Kintsch 1983). Selon Smith {1971), la connaissance du monde
d'un individu serait constituée du contenu de sa mémoire a long
terme, bref, de sa structure cognitive (Tardif 1292).

En somme, pour attribuer une signification a un texte, le
lecteur ferait appel & quantité d'informations d'ordre linguistique
(graphémique, lexicale, morphologique, syntaxique, discursif), & des
connaissances en rapport avec le fonctionnement et l'organisation du
texte, ainsi qu'a des connaissances en rapport avec les domaines
référentiels du texte. A I'heure actuelle, on connait malheureusement
peu de choses sur l'importance relative de chacune de ces sources
d'informations ou de connaissances, ou sur leur degré d'influence

réciproque dans le processus de développement des structures
cognitives.

Quoi qu'll en soit, un des modéles Interactifs les plus
intéressants, a I'heure actuelle, est sans aucun doute la théorie des
schémes, qui propose une explication des interactions possibles
entre les connaissances du lecteur et le texte. Suivant cette théorie
(Anderson et Pearson 1988; Carreil et Eisterhold 1983; Rumelhart
1980; Stanovich 1980), un schéme consiste en un modéle intériorisé,
c'est-a-dire «un groupement structuré de connaissances qui
représentent un concept particulier, par exemple un objet, une
perception, une situation, un événement, une série d'actions, etc.»
(Cornaire, 1991, p. 25). Soit, par exemple, le texte suivant: «A la
porte de controle, le passager d'un vol aérien présente sa valise. On
détecte qu'elle contient des objets métalliques. Finalement, son
départ est retardés (Glaser 1984, p. 268-269). Pour comprendre
pareil texte, il faut que le lecteur dispose d'une bonne connaissance

a4,
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préalable des aéroports. C'est ce type de connaissances préalables,
stockées en meémoire, qui seraient organisées sous la forme de
schémes ou de structures-typzs, c'est-a-dire d'éléments servant a
caractériser ce type de situations. Face 4 un probléme, tout individu
tendrait a chercher une solution en s'appuyant sur les connaissan-
ces qu'll posséde déja de la situation, et sur sa compréhension de la
structure sémantique typique du probléme (Pearson 1982; Anderson
et Pearson 1988). Le schéme serait donc «une structure mentale qui
aide I'apprentissage en facilitant la remémorisation des informations
acquises antérieurement et en mettant sur la voie de certaines
déductions» {Glaser 1984, p. 271).

Pour comprendre un énoncé comme Veuillez me suivre, s'il
vous plait, plusieurs schémes sont possibles: il peut s'agir d'un guide
s'adressant a4 un groupe de touristes, d'une personne préposée a
I'accueil dans un restaurant, d'un policier s'adressant 4 un individu,
et ainsi de suite. C'est la situation dans laquelle est produit I'énoncé
qui oriente le lecteur vers tel schéme plutdt que tel autre. Et la
compréhension est fondée sur les connaissances antérieures: dans
de nombreux restaurants, il faut d'abord attendre en file avant que
la personne préposée a l'accueil vienne nous conduire & une table,
qu'on apporte le menu, etc. Ainsi, lors de la lecture d'un texte, le
lecteur construirait des hypothéses en activant certains schémes
plutot que d'autres {méme si la théorie, dans son état actuel, nous
fournit peu de renseignements sur la fagon dont les schémes sont
élaborés, agissent et évoluent). Suivant la théorie des schémes, des
lacunes dans les connaissances antérieures réduiraient les possibili-
tés d'interprétation d'un texte, en réduisant les schémes de référence
susceptibles de faciliter la compréhension d'un texte. On retrouve
également ici !a notion de «préalables de contenu» (knowledge base)
utilisée par Kirby et Das dans leur compréhension des processus
d'apprentissage (Kirby et Das 1990).

La théorie psychologique des schémes n'est pas sans rappeler
les vues du philosophe de langue allemande Emst Cassirer,
pourtant formulées autour des années 1930. En effet, selon
Cassirer, une langue serl non seulement a la construction du monde
des objets, mais également a fagonner le monde du moi personnel:
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Le role du langage ne se borne nullement a communiquer
des pensées préexistantes, mais... il est un meédiateur
indispensable pour la formation de la pensée, pour son
devenir inteime. Le langage n'est pas une simple transposi-
tion de la pensée dans la forme verbale: il coopere essentiel-
lement a l'acte primitif qui la pose... La dynamique de la
pensée va de pair avec la dynamique du discours (Cassirer,
1969, p. 66).

Pareils propos révélent que, contralrement a tout un courant
contemporaln de pensée, une iangue serait bien plus qu'un simple
moyen de communication (selon les vues du linguiste frangais
Martinet, par exemple) ou d'expression de la pensée (selon les vues
du linguiste américain Chomsky, par exemple). Une langue servirait
d'abord et avant tout & construire le monde, 4 appréhender la réalité,
contribuant ainsi a fagonner, comme le soutient Cassirer, «le monde
du moi personnel». Dans cette perspective, il est a se demander st les
fonctions de communication ou d'expression de la pensée' ne
seraient pas, en définitive, des fonctions secondes, dérivées d'une
fonction plus fondamentale, qui serait celle dont fait état Cassirer:
un meédiateur indispensable pour la formation et le devenir de la
pensée. A cet égard, il convient de se reporter aux conceptions de
Goody, auteur de La raison graphigque, pour qui non seulement 'oral
mais l'écriture joue également un rdle crucial dans l'élucidation de
nos propres pensées. Par exemple, fait-il remarquer, «{l'écriture]
permet... de développer une nouvelle aptitude intellectuelle, de
transformer les représentations du monde et les processus cognitifs
eux-mémes* (1979, p. 194). En somme, l'écrit permet de jeter une
sorte de regard externe sur la pensée, d'en faire un «objet», ce qui
contribuerait, par le fait méme, a sa transformation.

1.3.3 Lalecture en langue seconde

Si I'on examine maintenant d'un peu plus prés les résultats
des travaux de recherche dans le domaine particulier des langues

! Pareille formulaton laisse d'ailleurs présupposer quil y aurait antériorité de la
pensée sur le langage...
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secondes - et donc dans la perspective du bilinguisme, qui est la
nétre —~ nous nous rendons compte que l'apprentissage de la lecture
dans une langue seconde présente quelques caractéres spécifiques
par rapport & la lecture en langue maternelle. C'est ainsi que la
lecture dans une langue seconde est plus lente: les retours en
arriére et les mouvements de fixation des yeux sont plus nombreux,
et ces fixations durent plus longtemps. De plus, le lecteur en langue
seconde a tendance a subvocaliser (4 parler 4 voix basse) trés
frequemment, surtout en cas de diflicuité de compréhension. Ily a
14 une quantité d'éléments qui ne peuvent que freiner la
vitesse de lecture.

En outre, 'apprent! lecteur d'une langue seconde a tendance
a lire syllabe par syllabe, de fagon linéaire et fragmentaire {Cornaire,
1991, p. 48). L'information serait amenée a la mémoire & cour* terme
sous la forme d'éléments isolés, ce qui aurait pour effet de la
surcharger. De plus, si la lecture reste fragmentaire, c'est que la
mémoire a court terme manquerait de ressources, pour ainsi dire,
afin d'effectuer des taches plus complexes, comme celle de recon-
naitre les relations entre les mots ou entre les énoncés.

A ces caractéristiques de la lecture en langue seconde, il faut
ajouter trois autres ordres de problémes. Il y a tout d'abord les
connaissances linguistiques, qui sont limitées. En effet, d'aprés la
plupart des travaux de recherche sur la question, une méconnais-
sance de la grammaire ou des traits syntaxiques expliquerait en
partie le caractére laborieux de la lecture dans une langue seconde.
De plus, la capacité de comprendre un texte serait grandement
diminuée, compte tenu du vocabulaire restreint que posséde
habituellemnent l'apprenant d'une langue seconde. Lors de
I'apprentissage de la lecture dans une langue seconde, ce serait donc
une double compétence linguistique limitée, en grammaire et en
vocabulaire, qui aurait des répercussions sur le processus du
traitement de l'information. A cet égard, selon certains chercheurs
(Nunan 1991, p. 70). le réle des connaissances antérieures serailt
méme plus grand, dans la lecture d'une texte dans une langue
seconde, que la complexité grammaticale de ce texte, Ce qui a été
longtemps considéré ccmme un probléme d'ordre spécifiquement
linguistique pourrait bi:n étre, d'abord et avant tout, une question
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de degré de connaissance du domaine référentiel. Cela pourrait
également avoir des effets sur les habiletés et les tratégies mises en
oeuvre au moment de l'acte de lire.

Cela nous conduit & une autre difficulté: un répertoire de
stratégies limité ou inadéquat. Par «stratégies, il faut entendre ici
sune démarche consciente mise en oeuvre pour résoudre un
probléme ou pour atteindre un objectif» (Wenden et Rubin, 1987;
repris dans Deslongchamps et al, 1995). L'apprenti lecteur en
langue seconde éprouverait certaines difflicultés 4 mettre en oeuvre
des stratégies qui permettraient de le dépanner. Méme si cela peut
paraitre curieux & premiére vue, «un bon lecteur en langue mater-
nelle ne transfére pas automatiquement en langue seconde ses
habiletés et ses stratégiess (Cornaire, 1991, p. 50). 1l y aurait, au
contraire, régression lors de l'apprentissage de la lecture en langue
seconde, de sorte que l'apprent! lecteur ferait davantage appel au
déchiffrage et a la traduction qu'a la compréhension globale du sens.
Mais les recherches portant effectivement sur les stratégies de
lecture en langue seconde sont trés peu nombreuses, et n'en sont
qu'a leurs premiéres tentatives.

Il reste que pour la plupari des chercheurs qui oeuvrent dans
le domaine, les stratégies de lecture connues 4 ce jour devralent étre
enseignées (Weinstein et Mayer 1986), de maniére a élargir le
répertoire, trés limité et le plus souvent inadéquat, des lecteurs
d'une langue seconde. Pour certains, méme, la connaissance de
stratégles de lecture eflicaces pourrait avoir un effet compensatoire:
pareille connaissance de la part de I'apprenant compenserait, pour
ainsi dire, pour les faiblesses, mentionnées ci-dessus, en vocabulaire
et en grammaire. C'est pourquoi dans-le matériel pédagogique
récent, en langue seconde, une place de plus en plus grande est
accordée a l'enseignement de stratégies de compréhension, de
maniére a €largir le répertoire de stratégies de lecture efficaces.

Une autre difficulté propre aux apprentis lecteurs dans une
langue seconde est la présence de deux variables ailectives impor-
tantes: le manque de confiance en soi et l'inquiétude (sanxiety»). Une
inquiétude, ou nervosité, au contact de textes étrangers a été
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observée dans le comportement des lecteurs en langue seconde, tant
chez le jeune adulte que chez l'adulte. La tache a accomplir apparait
alors comme insurmontable: «on bute sur le premier mot qu'on ne
comprend pas et le sujet se révéle ici comme paralysé par l'obstacles
(Cornaire, 1991, p. 51). Les lecteurs, inquiets, disent ne pas savoir
s'y prendre, par exemple, pour retrouver le sens d'un mot a partir
des éléments du contexte, méme s'ils recourent pourtant a cette
stratégie de lecture dans leur langue maternelle. L'inquiétude et le
manque de confiance en soi pourraient provenir, soit de la compé-
tence linguistique limitée du lecteur, soit d'une méconnaissance de
certaines stratégies de compréhension.

Qu'en résulte-t-iI? Il ressort que, compte tenu de ces difficultés,
sles apprenants en langue seconde sont des lecteurs plutot médiocres
qui consacrent beaucoup de temps a lidentification des lettres. des
mots et des structures, ce qui se traduit par un engorgement de la
mémoire a court terme et une certaine dilliculté & appréhender le sens
du texte dans son ensemble» (Cornaire, 1991, p. 51).

1.3.4 La lecture chez les éléves sourds

Maintenant, si on examine le mécanisme de la lecture chez
les éléves sourds, on constate que les apprentis lecteurs présentent
tous les méme caractéristiques que dans le cas de l'apprentissage
d'une langue seconde. Il n'y a 1a rien de surprenant puisque, comme
on l'a vu ci-dessus, les éléves sourds possédent déja un moyen de
communication qui leur est propre (en l'occurrence, la LSQ) et,
partant, l'apprentissage de la lecture en francais, par exemple,
pourrait étre apparenté, sur certains points, au meécanisme
d’apprentissage de la lecture d'une langue seconde. Bien entendu,
I'analogie ne peut qu'étre partielle puisque la lecture dans une
langue seconde présuppose. en régle générale, une certaine maitrise
de la lecture dans la langue premiére. Or, dans le cas d'éléves
sourds, il n'y a maitrise que des aspects «gestuels» et non des formes
écrites de leur langue premiére (la LSQ). Quoi qu'il en soit, il reste
que toutes les observations empiriques portant sur la lecture chez
les éléves sourds font état de diflicultés tout a fait analogues a celles
qu'éprouvent les apprentis lecteurs d'une langue seconde.
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Toutefols, a ces caractéristiques communes, il faut ajouter
quelques autres difficultés propres aux éléves sourds. Quatre
modéles ont été proposés pour rendre compte des difficultés en
lecture chez les éléves sourds: les modéles du «défauts, de la
«ruptures, du «déflcits, et de la «différence» {(Weiner et Cromer 1967;
Gormley et Franzen 1978). Le modéle du «défaut» attribue 'absence
d'hablletés cognitives reliées a la lecture, a des inhibitions d'ordre
organique ou sensoriel, a savoir, un handicap sensoriel majeur. Le
modéle de «]a rupture» prétend que les difficultés sont dues surtout
a un dérangement d'ordre émotionnel ou a des conditions d'hype-
ractivité qui réduisent l'attention de }'éleve lors de la lecture. Le
modéle du «déficit» prétend que l'éléve sourd est dépourvu des
connaissances phonologique et syntaxiques nécessaires pour réussir
a lire. Quant au modéle de la «diflérence, il repose sur I'hypothése
que les techniques traditionnelles d'enseignement de la lecture,
fondées sur les caractéristiques de la langue apprise {la langue
signée), sont inappropriées aux éléves sourds, en ce sens qu'elles ne
prennent pas en compte les caractéristiques de leur langue premiére
(la langue des signes). Pour leur part, Gormley et Franzen (1978)
optent pour le modéle de la différence.

Ce type de modéle, fondé sur une théorie constructiviste de
la mémoire suivant laquelle le lecteur est intellectuellement actif &
la fois au moment de comprendre le texte et de «reconstruires
I'information, va de pair avec les considérations qui précédent sur la
théorie cognitiviste des schémes {(Wood 1993). En ellel, comime on l'a
vu, en lecture, la connaissance du domaine référentiel est, selon la
plupart des psychologues cognitivistes, un atout majeur. Or,
contrairement & l'apprenti lecteur (entendant) d'une langue seconde,
I'éléve sourd est particuliérement démuni sur ce plan, ce qui ne peut
que rendre plus complexe la compréhension. Dans cette perspective,
on comprend que les éléves sourds obtiennent, en régle générale, des
résultats inférieurs en lecture, par rapport aux éléves aveugles, aux
éléves en difficulté d'apprentissage ou au éléves handicapés
physiquement (LaSasso 1987, p. 85). Comme |'éléve sourd est privé
d'une quantité de connaissances sur le monde (sur les événements
passés dans son histoire familiale, par exemple), ses schémes sont
en nonbre trés restreint:
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The absence of deaf and hearing adults who can effectively
focus attention and Interpret for deaf youngsters the
cultural significance of objects, events and ideas seems to
be at the root of deaf children's world knowledge deficit
(Erickson 1987, p. 292).

Pourtant, comme le fait remarquer Erickson, ce n'est pas la
surdité méme qui empéche le développement de la connaissance du
monde. C'est plutdt I'absence de réaction ou de réponse appropriée,
de la part du monde entendant, au monde de la surdité:

It is not deafness, per se, which inhibits world knowledge
development, but the “hearing world's" inappropriate
response to deafness that limits viable content schemata
enrichment in deaf youngsters (Erickson 1987, p. 292).

On comprend, dans cette perspective, que la compréhension en
lecture, chez les éléves sourds, mériterait vraisemblablement d'étre
précédée, en salle de classe, d'une période de sensibilisation & une
connaissance du monde appropriée, de maniére a ce que l'éléve
sourd puisse élargir son répertoire de schémes interprétatifs
{Stevens 1982; Langer 1984). La encore, comme c'est le cas pour
l'apprentissage de la lecture dans une langue seconde, tout
porte & croire que la connalssance du domaine référentiel du texte,
sous la forme de schémes ou de scénarios interprétatifs, serait
un facteur plus important que le degré de complexité syn-
taxique du texte & lire. En d'autres mots, les aspects sémantiques
joueratent un role plus grand que les aspects proprement syntaxi-
gues d'un texte (Gormley et Franzen 1978). Comme le révéle une
étude de cas chez une éléve sourde de 17 ans (Yurkowski et
Ewoldt 1986), «semantic processing depends on clear, well-written
text and adequate background knowledge» (p. 246). C'est cette
connaissance du monde qui doit étre assurée. d'abord et avant
tout, par le biais de voyages ou, & tout le moins, en milieu
scolaire, par le recours a des médias, a des jeux de rdles ou des
activités de simulations, sous la forme d'expériences concrétes. C'est
gue la compréhension de I'écrit consiste en une re-création, pour
ainsi dire, par le lecteur, du sens du texte a partir de sa propre
connaissance du monde. Or, comme l'accent a surtout été mis,
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jusqu'ici, sur les aspects formels ou syntaxiques des textes, dans
I'enseignement de la lecture, on a donc négligé une trés importante
facette du processus de la lecture.

De plus, les observations des éléves sourds font état de
carences encore plus grandes que l'apprenant régulier d'une langue
seconde, dans les connaissances en vocabulaire et en grammaire,
Enfin, signalons une difficulté supplémentaire: alors que 'apprenant
(entendant) d'une langue seconde a déja eu l'occasion de développer
un certain nombre de stratégies lors de l'apprentissage de la lecture
dans sa propre langue matemnelle, il n'‘en va pas de méme de 1'éléve
sourd, qui a été privé de ce moyen supplémentaire susceptible de
développer sa compréhension en lecture. Pour toutes ces raisons, et
vraisemblablement pour d'autres qui restent encore obscures, on
comprend que le manque de confiance en sof et l'inquiétude -
pourtant identifiées comme deux variables affectives importantes
dans l'apprentissage de la lecture - soient encore plus grandes que
chez les apprenants (entendants) d'une langue seconde.

Au cours de ce premier chapitre, nous avons tout d'abord fait
état du retard, en lecture, des éléves sourds du secondaire, ce qui
nous a conduits a I'examen des aspects linguistique et socioculturel],
psychologique et pédagogique de la question. Pour cela, nous avons
résolument opté pour une approche bilingue et biculturelle, compte
tenu du fait que la LSQ posséde toutes les caractéristiques d'une
langue a part entiére, caractérisée par son propre découpage de la
réalité, et de ce fait, constitue la partie la plus importante d'une
culture, nommément: la culture sourde. Puis, nous avons exposé les
fondements de notre orientation, a savoir, le concept des quatre
quadrants des styles cognitifs, emprunté 4 madame Flessas. Enfin,
nous nous sommes attaqué a la question de l'apprentissage de la
lecture, en langue maternelle, en langue seconde et dans le domaine
de la surdité, en montrant que l'un des facteurs fondamentaux
susceptible de rendre compte des diflicultés particuliéres chez les
éléves sourds, pourrait bien étre une insuffisance quant a leur
connaissance du monde, leurs lacunes quant au domaine référentiel
des textes a lire. '
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Méthodologie

Aprés avoir présenté, au cours du premier chapitre, la
problématique et le contexte théorique dans lequel se sijtue la
présente recherche, il convient maintenant d'en examiner les
aspects méthodologiques. A cette f{in, nous décrirons tout
d'abord le contexte scolaire puis les sujets impliqués dans la
recherche. Nous exposerons alors les principales étapes du
déroulement de l'expérience, de la phase préexpérimentale a
I'étape de l'expérience proprement dite, en mentionnant les réorien-
tations de parcours qui se sont imposées au cours des trois années
qu'a duré la recherche. Enfin, nous décrirons de fagon détaillée les
types de tests et d'instruments d'observations et d'évaluations
utilisés, ainsi que les adaptations que nous en avons faites le cas
échéant, en nous pronong¢ant sur leur validité, pour tout ce qui a
trait 4 la mesure des styles cognitifs, de la LSQ, de la lecture et des
stratégies de lecture.

2.1 CONTEXTE SCOLAIRE
2.1.1 L'organisation scolaire

L'expérience a eu lieu au secteur sourd de 1'école polyvalente
Lucien-Pagé de la Commission des Ecoles Catholiques de Montréal
(CECM). Durant l'année scolaire 1992-1993, la polyvalente a
accueilli 2002 éléves dont 78% sont allophones, qui proviennent de
70 pays différents. Le secteur sourd, qui comprend 104 €léves, fait.
partie de la polyvalente mais l'intégration est essentiellement
physique. 11 y a peu d'intégration académique (quatre €léves) et
I'intégration sociale est fluctuante, les difficultés de communication
et surtout le désir des éléves sourds de se retrouver entre eux
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ameénent ceux-ci a former une bande a part. Le secteur sourd qui a
un mandat supra-régional accueille des adolescents sourds gestuels
de 12 & 21 ans du territoire de la CECM et de 26 commissions
scolaires différentes situées dans la région de Montréal et dans tout
I'ouest du Québec. Les commissions scolaires qui ne peuvent
desservir les €léves sourds établissent des ententes de service avec
la CECM.

Le secteur sourd offre un programme d'enseignement
identique aux programmes destinés aux éléves entendants. Une
seule exception: l'anglais n'est pas une matiére obligatoire pour
l'obtention du dipléme d'études secondaires. Deux types de program-
mes sont offerts: le programme régulier du secondaire, qui conduit
au diplome d'études professionnelles (DEP)}, et le programme des
cheminements particuliers (CP). Pour l'obtention du DEP, les éléves
sourds doivent étre intégrés dans une autre polyvalente aprés avoir
complété leur secondaire IV & l'école Lucien-Pagé. Quant au
programme des cheminements particuliers de formation, il s'agit
d'un mode d'organisation de l'enseignement destiné aux éléves qui
présentent un retard en langue maternelle et en mathématiques. Si
le retard est d'un an, le cheminement est de type temporaire et
transitoire, et il vise I'intégration de 1'éléve a une classe ordinaire. St
le retard est de deux ans ou plus, le cheminement est de type
continu, et vise non plus la réintégration en classe ordinaire, mais
l'atteinte d'objectifs de formation générale; dans ce cas, il s'agit de
consolider les acquis du primaire (CECM, 1993). Quant a l'insertion
sociale et professionnelle au marché du travail (ISPMT), elle fait
partie des cheminements particuliers de formation et s'adresse aux
éléves de 16 & 21 ans. Ici, la formation offerte vise le développement
global de 1'éléve au niveau de connaissances, d'habiletés et d'atti-
tudes de base jugées essentielles a la conduite d'une vie sociale
autonome et nécessaires a la recherche, a l'obtention, au maintien
et a la stabilité de I'emploi {CECM, 1993).

En ce qui concerne la langue d'enseignement, il n'y a pas de
politique claire. Officiellement, I'approche utilisée est la communica-
tion totale, une approche ou l'on favorise tous les moyens de
communication (langue signée, francais oral, signé, écrit, mime) pour
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s'adapter au langage de 'éléve. En fait, les moyens de communica-
tion varient d'un enseignant & l'autre et peuvent aller du
francais signé' 4 un pidgir?® proche de la LSQ. Peu ou pas d'ensei-
gnants utilisent intégralement la LSQ .

2.1.2 L'organisation des cours

Les éléves qui ont participé a l'expérience sont inscrits en
cheminement particulier. Les uns {groupe 1} poursuivent leur
scolarité du primaire sur deux ans tandis que les autres (groupe 2)
la complétent sur un an. Les cours de cheminement particulier sur
deux ans et sur un an sont organisés sur une base de neuf jours, et
chaque période d'enseignement est de 75 minutes. L'ensemble des
cours du cheminement particulier comprend les matiéres suivantes:

- les mathématiques (12 périodes);
- l'enseignement manuel et technique (4 périodes);
- l'enseignement religieux (2 périodes});

les sciences naturelles (2 périodes);

les arts (2 périodes);

I'éducation physique (2 périodes);

strait d'union» (2 périodes).

Le fran¢als se donne pour certains éléves sur 10 périodes, pour
d'autres sur 12 périodes mais dans tous les cas une période est
consacrée 3 un travail orthophonique et une autre au visionnement
d'une bande magnétoscopique.

! Le francals signé est un systéme de signes inventés pour représenter le frangais sous
une autre forme. Ce systéme suit la grammaire et le vocabulaire du frangais et
utilise une combinaison de signes traditionnels, de signes plus récents ou tnventés
et I'épellation. Les signes sont sélectionnés sur la base sun signe un mot» et c'est la
phonétique et I'orthographe et non pas le sens qui guident le choix du mot-signe. De
plus. l'ordre des signes suit la syntaxe du frangais, et les sufiixes, préfixes, articles,
conjonctions sont représentés. La voix accompagne les signes.

2 Un «pidgins désigne ict une variété de communication visuelle et gestuelle utilisée par
la plupart des entendants et des sourds lorsqu'ils communiquent entre eux. Le
pidgin comprend des signes appartenant a la LSQ (langue visuelle créée par les
sourds québécois), des signes inventés et d'autres épelés. Ces signes sont organisés
dans un ordre grammatical flexible.
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Pour les éléves participant & la recherche, le cours de
francals a été modifié de la fagon suivante: une période de
francais est remplacée par une période d'enseignement de la
LSQ, el les 15 premiéres minutes de chaque cours de francais
sont consacrées & une animation sur un sujet d'actualité (la
langue d'enseignement est la LSQ et les €léves sont encouragés a
I'utiliser). Le nombre dheures de frangais durant l'année
scolaire est donc difféerent d'un groupe a l'autre. Ainsi, cingq
éléves du groupe témoin bénéficient de 303 heures, les sept
autres €léves de 237 heures tandis que les 12 éléves du groupe cible
n'ont que 209 heures.

2.1.3 Le personnel

Le personnel du secteur sourd de l'école comprend une
directrice adjointe, les enseignants et les professionnels de soutien
a l'enseignement (PSE). Les enseignants sont au nombre de 34. Les
plus anciens d'entre eux ont regu une formation spécialisée a I'Ecole
Normale dirigée par les Soeurs de la Providence, les plus jeunes ont
une formation en orthopédagogie et en enfance inadaptée (la
majorité) mais un seul enseignant a regu une formation spécialisée
en déficlence auditive (Gallaudet University. de Washington).
L'équipe de PSE comprend deux orthophonistes, une audiologiste,
une psychologue, une travailleuse sociale, un éducateur, un
responsable de la pastorale, et une psychoéducatrice engagée
temporairement. Parmi I'ensemble des intervenants, I'école compte
deux enseignants sourds permanents. Durant 'année 1992-93, deux
personnes sourdes déja impliquées dans des projets spéciaux (en
sciences religieuses, et dans ce projet de recherche) ont été engagées
pour remplir des taches spécifiques: cours de LSQ aux enseignants,
encadrement des €léves et enseignement de la LSQ a un petit groupe
d'éléves ne faisant pas partie du projet.

Deux personnes au service de 1'école depuls 1985 ont été les
initiateurs du projet et sont membres de I'équipe de recherche. La
premiére est orthopédagogue et ausst interpréte en LSQ; elle a été
conselllére pédagogique au programme d'enseignement de la LSQ a
I'Institut Raymond Dewar (1992-93). Elle est l'auteure de l'ouvrage
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LSQ, point de départ (1989). La deuxiéme est psychologue et auteure
d'une recherche sur les besoins des personnes sourdes muli-
handicapées au Québec {1983) et d'une recherche sur I'organisation
des services d'interprétation pour les éléves sourds du secondaire
(1983); elle est également chargée de cours a I'Université du Québec
& Montréal (UQAM). Ensemble, elles ont produit un ouvrage sur
I'enseignement de la LSQ aux enfants entendants (1989) et l'ont
présenté au Congrés international sur la culture sourde, «The Deaf
Way» (Washington, 1989). En 1990, elles ont bati un cours sur les
incidences psychosociales de la surdité, donné & 'UQAM, et un
cours sur les impacts pédagogiques de la surdité, donné a I'Univer-
sité de Montréal. Enfin, en 1991, elles ont fait un voyage d'étude de
trois semaines sur l'approche bilingue en Europe.

A ces deux intervenantes du milieu s'est ajouté un ensei-
gnant sourd de LSQ qui est professeur de LSQ & llnstitut
Raymond Dewar depuis 8 ans, et un directeur de recherche,
spécialisé en didactique des langues secondes, qui est professeur
titulaire au département de linguistique de 'UQAM (Université du
Québec & Montréal).

L'orthopédagogue est responsable de l'enseignement du
francais et consacre un tiers de sa tache a la recherche et au soutien
pédagogique de l'enseignant de LSQ. Ce dernier a pour tache
d'enseigner la LSQ mais aussi d'animer certains thémes, d'observer
les éléves durant le cours de frangais en plus de participer aux
activités de recherche. La psychologue (deux jours par semaine)
procéde & l'évaluation des styles cognitifs des éléves (N=24),
participe a l'élaboration des interventions pédagogiques et au
perfectionnement de l'enseignant de LSQ. De plus, en tant que
chercheure, elle partage la coordination des différentes activités de
la recherche et la responsabilité de la rédaction du rapport avec le
directeur de la recherche.

2.1,4 Les éléves

Durant l'année scolaire 1992-93, le secteur sourd comprend
104 éléves. Une majorité d'entre eux (N=85) ont une surdité profonde
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tandis que 19 ont une surdité sévére et un seul une surdité
modérément sévére. De plus, cing souffrent de cécité et six autres
ont un handicap associé¢ (physique, troubles de personnalité).
Quatre-vingt-seize éléves appartiennent & une famille entendante et
seulement huit ont des parents sourds. Vingt-cinq éléves habitent
sur le territoire de la CECM, les 79 autres proviennent d'autres
commissions scolaires.

Sur le plan scolaire, les 104 éléves se répartissent de la
maniére suivante: 18 suivent une voie réguliére, 62 sont en chemine-
ment particulier et 24 sont en insertion sociale et préparation au
marché du travail. En classe, les éléves utilisent un pidgin proche du
francais signé pour certains, plus proche de la LS@ pour d'autres
mais, entre eux, ils communiquent en LSQ.

2.2 SUJETS

Le groupe cible est composé de 12 éléves inscrits en chemine-
ment particulier: six d'entre eux complétent leurs études primaires
sur deux ans (groupe 1) tandis que les six autres le font sur un an
(groupe 2). Alors que la moyenne d'age du groupe I est de 13 ans 5
mois au premier septembre 1992, celle du groupe 2 est de 14 ans 6
mois, & la méme date, soit une moyenne d'age de 13 ans 11 mois
pour les deux groupes. Onze éléves ont une surdité profonde, un a
une surdité sévére et, de plus, deux souffrent du syndrome d'Usher
(rétinite pigmentaire associée a la surdité), Parmti les neuf gargons
et les trois filles, neuf sont d'origine québécoise, une d'origine
amérindienne, une d'origine libanaise et une d'origine chinoise, ces
deux derniéres étant récemment arrivées au Québec {en 1991). Onze
éléves proviennent de familles entendantes, un seul d'une famille
sourde. Huit éléves rejoignent leur famille naturelle tous les sotrs,
quatre sont hébergés dans des familles d'accueil dont trois dans une
famille d'accueil sourde.

Le groupe témoin est composé de 12 étudiants, également en
cheminement particulier, dix d'entre eux sont dans un cheminement
particulier sur deux ans, deux dans un cheminement particulier sur
un an. Ceux qui sont pairés avec le groupe cible (groupe 1) ont une
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moyenne d'age de 13 ans 5 mois tandis que les autres ont une
moyenne d'age de 14 ans 5 mois, la moyenne de l'ensemble étant de
13 ans 11 mois. En ce qui conceme la déficience auditive, dix sont
sourds profonds tandis que deux ont une surdité sévére. Sept
gargons et quatre filles sont d'origine québécoise, un est d'origine
marocaine; deux éléves vivent dans des familles d'accueil {une
famille sourde, une famille entendante), une autre (qui a vécu
dans une famille d'accueil sourde pendant six ans} est
actuellement en centre d'accueil, les neuf autres vivent dans leur
famille naturelle.

Les éléves des deux groupes ont été pairés en fonction de leur
age, de leur compétence en lecture, et de leur degré de maitrise de
la LSQ:; 1l a été difficile de tenir compte du sexe & cause du nombre
limité d'éléves. Un tirage au sort les a répartis dans I'un des deux
groupes cible et témoin. Le tableau 2.1 rapporte les différentes
caractéristiques de ces sujets pairés.

2.3 DEROULEMENT DE L'EXPERIENCE
2.3.1 La phase pré-expérimentale

La phase préexpérimentale s'est déroulée pendant six mois
en 1991 et six mois en 1992 a I'école polyvalente Lucien-Pagé, et a
porté sur 17 éléves de cheminement particulier. Cette période a
surtout permis de mettre au point les instruments psychomeétriques
pour mesurer les styles cognitifs et les instruments d'observation
(grille de comportements, grille pour l'évaluation générale et
approfondie de la LSQ), de faire des recherches sur les stratégies de
lecture et, enfin, de développer une démarche pédagogique. Elle a
également permis de confirmer, sur une population d'éléves sourds
gestuels, la prévalence du quadrant III en ce qui cencerne les
styles cognitifs.

Durant cette phase, nous avons été amenés a réviser nos
objectifs de recherche. En effet, au départ nous voulions vérifier,
d'une maniére expérimentale, I'hypothése suivante : une démarche
expérientielle (Kolb 1984; Chevrier et Charbonneau 1990) qui tient
compte du style cognitif dominant, de la langue premiére (la LSQ),
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des stratégies d'apprentissages privilégiées, et du vécu (intérét,
motivation, connaissances et expériences} des éléves sourds va
favoriser une plus grande autonomie et une meilleure compétence
en lecture et contribuer au développement des habiletés verbales
(quadrant IV et I).

Cependant, pour vérlifier I'impact de ces différentes variables
indépendantes, il aurait fallu davantage de groupes témoins et de
groupes cibles. Or, le nombre restreint d'éléves ne nous a pas permis
de mettre ce projet & exécution. De plus, les instruments de
mesure, mis au point récemment, n'avaient pas été validés.
Nous avons donc di modifier la nature du projet, et troquer nos
hypothéses de départ pour des objectifs plus restreints. Le
premier objectif a été de montrer 1'évolution de chaque éléve par
rapport a lui-méme, par une série d'études de cas. Enfin, le
deuxiéme objectif a été de vérifier la prévalence d'un style cognitif
privilégié (quadrant III) chez un plus grand nombre d'éléve sourds.
En effet, en accord avec la cadre conceptuel de Madame Flessas,
nous conservons 'hypothése d'une prédominance du quadrant III
dans la population étudiante sourde gestuelle. Il s'agissait donc
d'identifier le quadrant privilégié de l'ensemble des éléves mais aussi
de chacun d'eux pour individualiser l'enseignement du francais a
l'aide d'interventions spécifiques.

Méme si notre orientation est passée d'expérimentale a
exploratoire, nous avons conservé un groupe témoin, d'une part,
pour vérifier la prévalence d'un style privilégié, et d'autre part,
pour comparer certains résultats, sous la forme de tendances
générales, entre le groupe cible et le groupe témoin, tout
particuliérement en ce qui a trait a la maitrise de la LSQ et a la
capacité en lecture.

2.3.2 Le déroulement de l'expérience
proprement dite

Le projet a débuté en septembre 1992 pour se terminer en
Juin 1993. Avant le début de l'année scolaire, il a fallu constituer
deux échantillons équivalents (age, sexe, LSQ, lecture) pour
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permettre la répartition des éléves dans des groupes distincts dés la
rentrée scolaire. Nous avons donc procédé & une évaluation générale
de la LSQ dés juin 1992 dans les écoles primaires d'origine des
nouveaux éléves et, le 30 aofit, un texte de lecture a été administré
a tous les éléves tandis que l'évaluation de leur style cognitif,
débutée en juin, se poursuivait durant I'été et 4 I'automne. En ce qui
concerne la lecture, nous nous étions basés sur le niveau scolaire
des éléves pour le choix des tests. Or, il s'est avéré que les éléves
classés en francais cinquiéme-sixiéme année ont eu des résultats
trés inégaux a un test de troisiéme année du primaire, quatre d'entre
eux ayant obtenu des résultats trés élevés et les huit autres, des
résultats trop faibles: le pairage était devenu difficile, sinon impos-
sible. Nous avons donc repris cette évaluation, deux jours plus tard,
avec un test de deuxiéme année et en intégrant quatre nouveaux
éléves. Deux d'entre eux étaient inscrits au niveau secondaire mais
complétaient leur cours de frangais du primaire (I'un pour la
deuxiéme fois, l'autre pour la troisiéme fois).

Par ailleurs, nous avons eu de la difficulté a faire un pairage
exact en tenant compte des quatre éléments choisis au départ. L'age,
le sexe, la capacité en lecture ont été relativement bien respectés
mais a4 cause du nombre restreint d'éléves, il n'a pas toujours
été possible de pairer deux éléves ayant le méme degré de maitrise
en LSQ.

Enfin, un tirage au sort a réparti les 24 éléves dans deux
groupes cibles et quatre groupes témoins (tableau 2.1). Pour ce
palrage, nous n'avons pu tenir compte des €léments sulvants : les
habiletés cognitives, les difficultés de comportements, et la date
d'arrivée de certains éléves au Québec. Ainsi, deux éléves du groupe
cible sont arrivés au Québec en 1991, provenant de pays non
francophones, et quatre éléves ont eu des difficultés de comporte-
ments suffisamment importantes pour étre référés a des services
spécialisés. Parmi trois de ces cas, l'impact de leurs difficultés
émotives a été trés négatif sur leur désir d'apprendre.

Quelques changements et adaptations ont da étre faits en
chemin. En voici quelques-uns. Durant l'année scolaire, comme le
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programme d'intervention en LSQ s'est avéré trop important pour
étre complété durant 18 périodes de cours, seule une partie de ce
programme a été couvert. En ce qui concerne les stratégies de
lecture, nous pensions pouvolr les- développer directement; or,
certains éléves ne possédaient méme pas certaines habiletés de base
4 l'oral. 11 a donc fallu travailler ces habiletés avant d'introduire les
stratégies de lecture. Par ailleurs, nous avions prévu évaluer les
habiletés cognitives des 24 éléves tout en donnant la priorité aux
¢leves du groupe cible. Le projet se terminant en juin, nous
n'avons pu réévaluer que les 12 éléves du groupe cible et
quatre éléves du groupe contrdle. I n'était plus possible de
comparer les résultats finaux des deux groupes. Enfin, un
probléme s'est présenté au sujet de 1'évaluation finale des capacité
en lecture des éléves. Comme nous avions utilisé un test de
deuxiéme année du primaire, en début d'année, il était donc
appropri€¢ de mesurer ces capacité avec un test de troisiéme année,
en fin d'année. Un groupe de cing éléves qui avait un horaire de 12
périodes sur neuf jours I'a passé en mars tandis que les autres
éléves qui avaient un horaire de 10 périodes sur neuf jours, l'ont
passé en juin. A la correction, il est apparu qu'ils avaient pu
répondre en n'utilisant que la stratégie du «balayage®. Or, nous
voulions surtout vérifier la capacité des éléves 4 comprendre le sens
d'un texte et, donc, a trouver également de l'information tmplicite.
Seul un texte de quatriéme année permettait de le faire. Nous avons
da reprendre I'évaluation de la capacité en lecture en septembre 93
pour tous les groupes.

Ces changements, ces adaptations en cours de route mettent
en évidence combien il est difficile de respecter les régles strictes
d'une expérimentation a l'intérieur d'une école ot la population des
€léves est restreinte et ot 1l n'est pas toujours possible de controler
toutes les variables. C'est aussi 'une des raisons qui nous a fait
privilégier les études de cas qui permettent de respecter la complexi-
té des €léments en jeu dans les apprentissages.

* La stratégie du «balayages. en lecture. se définit comme la recherche d’'un mot ou
d'un petit groupe de mots (repérage). d'une structure graphique (figure/fond),
indépendamment de l'aspect sémantique.

fr
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- Tableau 2.1
Palrage des éléeves des groupes cibles et témoins
en fonction de I'age et de la compétence en lecture et en LSQ

SUJET GROUPES CIBLES GROUPES TEMOINS
2 Lecture LSQ - Lecture LSQ
Groupe 1 | Sexe Age sur 30 sur 18 Sexe Age sur 30 sur 18
1 M 13:7 8 11 M 13:1 11 15
2 F 13:8 24 12 F 13:10 24 10
3 M 13:10 19 15 M 13:1 19 11
4 M 13:0 16 13 F 12:11 15 11
— 5 M 13:2 16 15 F 13:7 16 15
6 F 13:7 21 13 M 13:11 21 16
A Moyenne 13:6 17.3 13.1 13:5 176 13
N Lecture LSQ : Lecture LSQ
Groupe 2 | Sexe Age sur 30 sur 18 Sexe Age sur 30 sur 18
1 M 14:5 15 12 M 14:6 15 10
2 M 14:1 13 15 F 14:3 13 14
3 M 15 17 17 M 13:10 15 14
- 4 M 14:10 6 - 14 M 13:11 ] 6
5 M 14:2 19 15 M 15:3 19 17
6 F 14:7 22 10 M 15:1 23 13
B Moyenne 14:6 16.3 13.8 14:5 15.6 12.3
Moyenne X .
générale 13:11 163 134 13:11 16.6 12.6

2.4. MESURES
T 2.4.1 Les styles cognitifs

LES INSTRUMENTS

Pour mesurer les styles cognitifs, nous avons bati deux
instruments, le premier a partir de tests ou de sous-tests existants,
le deuxiéme & partir d'une grille de comportements, élaborée par un
groupe de recherche dirigé par Mme Flessas.

Instruments psychométriques

Deux instruments permettent d'évaluer les habiletés
impliquées dans le traitement de I'information séquentielle verbale
et non verbale et de I'information simultanée verbale et non verbale.
1 s'agit du «Das Successive - Simultaneous Battery» (Das et al. 1975)

ERIC -




52 Chapitre 1]

et du «Kaufman Assessment Battery for Childrens (K-ABC) (Kaufman
et Kaufiman, 1983). Cependant, ces deux instruments ayant été
standardisés sur une population entendante de deux ans et demi a
douze ans et deml, il n'a pas été possible de les utiliser pour notre
population d'adolescents sourds. Nous avons donc élaboré un
instrument adapté & cette population en prenant pour base les
études de Flessas (1995 - inédites au moment d'entreprendre notre
recherche), les résultats des recherches de Das et al. (1975), de
Kaufman et Kaufman (1983) et de Kaufman et McLean (1987).

Pour ce faire, nous avons procédé de la maniére suivante.
Dans un premier temps, nous avons identifié les habiletés caracté-
ristiques de chacun des quatre quadrants (séquentiel verbal,
séquentiel non verbal, simultané verbal, simultané non verbal) tant
pour les fonctions «nstrumentales» de perception et de mémoire que
pour les fonctions plus élaborées de la pensée. Dans un deuxiéme
temps, nous avons recherché des tests et{ou) sous-tests qui

mesurent les habiletés ciblées. Enfin, nous avons procédé a une pré-
expérimentation sur 17 éléves pour valider ces mesures.

Avant de présenter l'instrument utilisé, nous voulons faire
une mise en garde quant a sa validité. Un grand nombre de tests et
de sous-tests a été rassemblé pour constituer une mesure valable;
cependant, tous ces outils ne présentent pas le méme degré de
validité. C'est pourquoi il nous a paru important de spécifier a quel
titre nous les conservons. Par ailleurs, certaines habiletés n'ont pu
étre mesurées dans cette recherche, car nous n'avons pas pu trouver
d'outils satisfaisants pour les évaluer.

Les mesures que nous considérons comme valides sont les
sufvantes:

1. tous les sous-tests du test d'habiletés d'apprentissaga du
Hiskey-Nebraska (1966), standardisé sur une population
sourde;

tous les sous- tests non verbaux du «Weschler Initelligence Scale
for Children-Revised» (WISC-R) (1974}, le «Symbol Digit
Modalities» (SDMT) de Aaron Smith (1973}, le Knox du test
«Grace Arthur Point Scale of Performance» (1947), le «Visual
Motor Integration» (VMI) de Beery et Buktenica (1989), les

nh
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figures complexes de Rey (1959). Ces sous-tests et tests
n'ont pas été standardisés sur une population sourde mais
selon Ziezuia (1986), ils peuvent étre considérés comme
ayant une certaine validité parce qu'ils sont essentielle-
ment non verbaux.

D'autres mesures doivent étre considérées avec une certaine
réserve. Il s'agit:

1. des sous-tests verbaux du WISC-R (jugement. similitudes,
arithmétique, information);

2. du sous-test de mémoire de récit de Denman (1987) que nous
avons adapté en présentant le contenu & la maniére dont les
sourds découpent la réalité {(voir & I'Appendice A} et en LSQ:

3. u. sous-test de mémoire des chiffres du Hiskey-Nebraska,
présenté sur vidéo en LSQ, pour mesurer la mémoire d'une
séquence de gestes.

Ces outils ont malgré tout été utilisés et ce, pour les ralsons
suivantes. Tout d'abord, notre but n'était pas d'évaluer l'intelligence,
mais d'évaluer une habileté spécifique en tenant compte de l'absence
de standardisation. Cette mesure nous a permis également de
comparer les éléves entre eux et par rapport a eux-meémes, d'une
part, et d'identifier les capacités verbales (signées) des €éléves sourds
par rapport a celles des éléves entendants du méme age, d'autre
part. Enfin, ce faisant, nous voulions obtenir un portrait global des
éléves sourds qui tienne compte a la fois des habiletés verbales
signées et des habiletés non verbales.

Certains mesures sont utilisées uniquement & titre d'indice,
pour confirmer la prévalence d'un quadrant lors de la compilation de
données qualitatives. Les voici:

1. le sous-test d'arithmétique du WISC-R, parce qu'il mesure a la
fols la capacité de mémoriser des opérations par automatisme
et la capacité de raisonnement mathématique:

2. le sous-test bloc du Hiskey-Nebraska parce qu'il évalue et la
capacité d'analyse et la capacité d'intégrer les éléements visuels
dans un tout:

3. la mémoire des chifires et des symboles du SDMT parce qu'il
n'existe pas de cotation standardisée, ni d'¢chelle d'age.
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Enfin, certaines habiletés n'ont pu étre évaluées faute
d'outils de mesure disponibles. Ainsi, dans le quadrant I
(séquentiel verbal), I'habileté perceptive consiste i discriminer
" auditivement, par exemple, des sons comme sont, font, vont
Pour les signes, il aurait fallu discriminer entre des mots-
signes qui ont la méme conflguration mais dont l'orientation du
mouvement différe, par exemple: église, famille, important, nous
n‘avons {dentifié aucune épreuve existante, qui aurait permis
d'évaluer cette habileté. Dans ce méme quadrant, unc des habiletés
spécifiques 4 la base de la pensée verbale est la richesse et la
précision du vocabulaire. Elle pourrait étre évaluée en tenant compte
de la richesse, de la précision au plan des quatre paramétres
(configur=tion, orientation, localisation, mouvement)*, de I'expression
corporelle et de la variété des mots-signes pour communiquer un
mot précis en signe. Dans le quadrant IV (simultané verbal),
I'habileté perceptive consisterait & reconstituer des mots-signes en
intégrant les divers parameétres de la LSQ présentés individuelle-
ment, 4 la maniére d'une charade. La encore, nous n'avions aucun

instrument disponible i cette fin.

Voici les outils d'évaluation des différentes habiletés de
chaque quadrant des styles cognitifs pour une population sourde de
12 a4 15 ans.

QUADRANT I: SEQUENTIEL VERBAL I

MEMOIRE

Hablleté:
Mémoire des symboles, des chiffres, des mots, des détails d'une
{nformation.

Instruments:
» Meémoire des chiffres, sous-test du Hiskey-Nebraska: mesure la
mémoire d'une série de symboles écrits. Standardisé sur une
population sourde.

* Voir les données explicatives, page 61, ainst que FAppendice B.
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» Attention visuelle, sous-test du Hiskey-Nebraska: mesure la
mémoire d'une série d'images-mots. Standardisé sur une
population sourde.

» Sous-test d'arithmétique du WISC-R: mesure la mémoire a long
terme des opérations mathématiques, des automatismes et
l'exactitude des calculs. Non standardisé sur une population
sourde. Utilisé a titre d'indice.

> Sous-test chiffre-symbole du «Symbol Digit Modalities» (SDMT):
mesure la mémoire visuelle, d'une correspondance entre
symboles et chiffres, aprés un apprentissage de trois minutes
pendant lesquelles le sujet paire chaque symbole avec un chiffre
donné de 1 4 9. Utilisé 4 titre d'indice. Selon Flessas {commu-
nication personnelle}, pour les enfants agés de plus de 12 ans,
la moyenne de rappel exact est de 6 sur 9. Lorsque la cote est
inférieure a 6, il y a des problémes mnésiques probables.

PENSEE

Habileté générale:
Facilité & communiquer ses idées, a ¢laborer, & préciser sa pensée,
a percevolr les difféerences et les nuances.

Habileté spécifique:
Acquisition des connaissances et des repéres temporels (jour, mois,
saison, année) et de toute information sérielle telle que l'alphabet.

Instrument:
Information, sous-test du WISC-R: mesure des connaissances
générales. Non standardisé sur une population sourde. Validité non
reconnue pour la population sourde (Zlezula 1986). Utllisé avec
réserve.

Habileté speécifique:
Niveau d'abstraction par la connaissance du terme de la catégorie.

Instrument:
Similitudes, sous-test du WISC-R: mesure la capacité¢ d'exprimer
une caractéristique cominune a deux mots. Non standardisé sur
une population sourde. Validité non reconnue pour la population
sourde (Ziezula, 1986). Utllisé avec réserve.

Habileté spécifique:
Vitesse d'idéation, transfert d'un symbole & un chiffre en signe.

Instrument:
Sous-test chiffre-symbole du «Symbol Digit Modalities» {SDMT),
version orale: mesure la rapidité d'évocation du sujet; icl, 1'éleve
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passe du symbole au chiflre signé qui est retranscrit par l'exami-
nateur. Non standardisé sur une population sourde mais peut étre
considéré comme valide pulsque reposant seulement sur une
expression gestuelle.

QUADRANT II: SEQUENTIEL NON VERBALII

PERCEPTION

Habliletés:
> Capacité de faire une série de gestes précts pour exécuter une
action manuelle.

> Habileté motrice, rapidité d'exécution.

Instrument: .
Sous-test chiffre-symbole du «Symbol Digit Mcdalities: (SDMT),
version &crite: mesure la rapidité d'enchainement des gestes dans
la calligraphie, l'¢léve transcrit un svmbole en chiffres. Non
standardisé sur une population sourde mais peut étre considéré
comme valide parce que reposant seulement sur une expression
graphique.

MEMOIRE

Habileté générale:
Mémoire visuo-séquentielle.

Habileté spécifique:
Mémoire d'une séquence de gestes & reproduire.

Instrument:
Mémoire des chiffres, sous-test du Hiskey-Nebraska: mesure la
mémoire visuelle & court terme d'une série d'éléments gestuels;
I'¢leve doit reconstruire la séquence gestuelle observée, Modification:
les chiffres normalement présentés & I'écrit sont projetés en signes
sur vidéo.

L'interprétation des résultats doit ¢tre faite avec précaution parre
que, méme si ce test est standardisé sur une population sourde, la
présentation en signes en change quelque peu la nature. Donc, on
tiendra compte surtout des résuitats individuels par rapport a la
moyenne des cotes d'une quarantaine d'¢léves sourds.

[
()
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Habileté spécifique:
Mémolre d'une séquence de coups frappés.

Instrument:
Le Knox du test Grace Arthur: mesure la mémoire visuo-séquen-
tielle de coups frappés de fagon aléatoire sur un présentoir de
quatre blocs alignés. Non standardisé sur une population sourde
mais peut étre considéré comme valide parce que non verbal.

PENSEE

Habileté:
Capacité de découvrir la séquence gestuelle la plus efficace dans
I'exécution d'une tiche motrice complexe. Débrouillardise, sens
d'observation. Capacité d'allier vitesse et précision.

Habileté spécifique:
Capacité¢ d'analyser, de décomposer avec précision le nombre
d'éléments inclus dans un tout.

Instrument:
Bloc, sous-test du Hiskey-Nebraska. Standardisé sur une popula-
tion sourde. Utllisé¢ a titre d'indice seulement parce que l'on tient
compte seulement de la capacité d'analyser une structure complexe
et de trouver le nombre exact de blocs qui la constituent (représen-
tation tridimensionnelle). Lors de la correction, le point est donné
sl le nombre est exact méme si la perspective est mauvaise.

| QUADRANT II: SIMULTANE NON VERBAL |

PERCEPTION

Hablleté générale:
Capacité d'intégrer des éléments visuels en un tout significatif a
travers une conflguration spatiale d'ensemble.

Hablileté spécifique:
Identifler un élément important qui compléte adéquatement une
gravure.

Instrument: .
Images a compléter, sous-test du Hiskey-Nebraska: le sujet doit
dessiner l'élément manquant sur une des gravures inachevées.
Standardisé sur une population sourde.

Habileté spécifique:
Reconstituer des éléments disparates en un tout.
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Instrument:
Assemblage, sous-test du WISC-R: mesure une organisation visuelle
d'ensemble. Non standardisé sur une population sourde mais peut
étre considéré comme valide parce que non verbal.

Hablileté spécifique:
Disposer une figure en tenant compte des positions spatiales
relatives, dans une construction tridimensionnelle.

Instrument:
Bloc, sous-test du Hiskey-Nebraska: méme épreuve que précédem-
ment {quadrant I} mais en tenant compte de l'exactitude des
rapports spatiaux entre les él¢éments. Standardisé sur une popula-
tion sourde.

MEMOIRT

Habileté:
Mémoriser un tout au niveau spatial.

Instrument:
Figure complexe de Rey: mesure la capacité de retrouver mentale-
ment la configuration d'ensemble et les détails internes d'une
structure graphique complexe. Non standardisé sur une population
sourde mais peut étre considéré comme valide parce que non
verbal. Mise en garde: mesure la globalité mais auss! I'analyse.

PENSEE

Habileté générale:
Capacité de créer des liens originaux, de construire ou d'organiser
la matiére selon des critéres esthétiques personnels afin d'exprimer
sa personnalité et son émotivité,

Habileté spécifique:
Capacité d'organiser les éléments en position respective: organisa-
tion spatiale simultanée visuo-constructive,

Instruments:
> Dessin avec blocs, sous-test du WISC-R: mesure les
habiletés visuo-constructives en deux dimenslons. Non
standardisé sur une population sourde mais peut étre considé-
ré comme valide (Zlezula, 1986).

Puzzle avec blocs, sous-test du Hiskey-Nebraska: mesure les
habiletés constructives en trois dimenslons. Standardisé sur
une population sourde.

e
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> Raisonnement spatial, sous-test du Hiskey-Nebraska. Standar-
disé sur une population sourde. Mise en garde: ce sous-test fait
appel, A la fois, & l'analyse de la figure — modéle - et 4 la
reconstruction des parties dans un tout; icl, on utilise seule-
ment ce dernfer aspect.

Habileté spécifique:
Capacité d'organiser les éléments en position respective: organisa-
tion simultanée visuo-graphique.

Instruments:
> Flgure complexe de Rey: méme épreuve que précédemment
mals dans sa verslon «copie». Non standardisé sur une popula-
tion sourde mais peut &tre considéré comme valide.

-

» «Visual Motor Integration» (VMI) de Beery: consiste en une
reproduction graphlque de formes de difficultés crolssantes.
Non standardisé sur une population sourde, mais peut é&tre
considéré comme valide.

| gunmuuuvrxv:SHWULTANQrVERBALI

MEMOIRE

Hablleté:
Capacité de mémoriser les Idées générales en opérant des regroupe-
ments sémantiques ou «quasi-spatiaux» {représentation mentale
imagée d'une scéne).

Instrument:
Denman,. mémorisation immeédiate des idées d'un texte: mesure la
quantité d'éléments d'information que le sujet est en mesure de
rappeler aprés avoir entendu, une seule fois, un récit comportant 42
éléments ciblés. Non standardisé, pas de données disponibles sur
la validation. Test original présenté en LSQ et adapté a la maniére
dont les sourds découpent la réalité. Utilisé avec réserve.

PENSEE

Hablileté générale:
Ralsonnement par analogie. inférences ou représentations de
situations réelles ou hypothétiques.

Hablileté spécifique:
Ralsonnement par analogie a partir d'une entrée visuelle.




60 Chapitre 1

Instruments:
> Analogles en images, sous-test du Hiskey-Nebraska.
Inférence d'une relation entre deux Images pour trouver,
par induction, une relation entre deux autres images. Standar-
disé sur une population sourde.

Histoires en images sous-test du WISC-R: donner un sens a un
ensemble d'images en ordonnant celles-ci de fagon logique. Non
standardisé sur une population sourde mals peut étre considéré
comme valide (Zlezula, 1986).

Habileté spécifique:
Raisonnement par représentation de situations réelles ou
hypothétiques.

Instruments:

> Jugement, sous-test du WISC-R: se représenter les
situations vécues et imaginer les réactions, les causes ou les
conséquences de ces situations. Mesure la capacité de l'éléve a
se créer une image a partir d'un mot-signe et a chercher une
réponse verbale a partir d'un registre de représentations
mentales. Non standardisé sur une population sourde. Utilisé
avec réserve.

Similitudes, sous-test du WISC-R. Intégration des ressem-
blances au nlveau conceptuel. Non standardisé sur une
population sourde. Utilisé avec réserve. Mise en garde: cet
instrument participe des quadrants I et [V.

Habiletés spécifiques:
Raisonnement mathématique reposant sur la capacité de saisir
I'ensemble des relations entre les données d'un probléme par
représentation mentale de la situation squasi spatiales.

Capacité d'évoquer des symboles mathématiques (géométriques ou
algébriques) sous forme d'abstractions visuelles, de graphiques ou
de tableaux.

Instrument:
Arithmétique, sous-test du WISC-R. Non standardisé sur une
population sourde. Utilisée a titre d'indice parce qu'on tient compte
seulement du raisonnement mathuomatique. Lors de la correction:
le point est accordé si le raiscnnement est bon meéme si
I'opération échoue.

Le tableau 2.2 représente la synthése de toutes ces informa-
tions.

[OUE
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. Tableau 2.2
Synthese des outlls d'évaluation des différentes habiletés des quatre quadrants
des styles cognitifs pour une population sourde de 12-15 ans

QUADRANT I

QUADRANT II

MEMOIRE
Mémolre des symboles, des chiffres. des
détails d'une (nformation
4 mémoire des chiffres (HN)
4 mémoire des images-mots {HN)
4 mémoire des opérations (arithmé-
tique (WISC-RJ)
4 mémoire visuelle d'une correspon-
dance entre symooles et chiffres
{SDMT)

PENSEE
Fadlité a communiquer ses idées, a élaborer.
a préciser sa pensée
4 acquisition des connaissances {Infor-
mation (WISC-R)}
& niveau dabstraction (Similitudes
(W1SC-R)}
@ vitesse d'idéation (SOMT, version
orale)

PERCEPTION
Capacité de faire un geste précts pour exé-
cuter une action manuelle
& habileté motrice, vitesse d'exécution
{SDMT, version écrite)

MEMOIRE
Mémoire visuelle séquentielle
4 mémoire d'une séquence de gestes a
reproduire (HN)
¢ mémotre d'une séquence de coups
frappés {Knox)

PENSEE
Capacité d'enalyser le nombre d'éléments
d'un tout

4 bloc (HN)

QUADRANT IV

QUADRANT III

MEMOIRE
Capactté de mémoriser un ensemble d'idées
& mémorisation immédiate des idées
d'un texte (DENMAN)

PENSEE
Raisonnement par analogle et représentation
mentale tmagée
& partir d'une entrée visuelle:
¢ analogies en images (HN)
¢ histoires en images (WISC-R)

4 partir d’une entrée verbale signée:
4 jugement (WISC-R)
¢ similitudes (WISC-R)

PERCEPTION
Capacité d'tntégrer des éléments visuels en
un tout significatif a travers une sign{fication
spatiale d'ensemble

4 images & compléter (HN)

4 assemblage (WISC-R)

4 bloc (HN)

MEMOIRE
Mémoriser un tout au niveau spatial
¢ figure complexe de Rey

PENSEE
Capacité d'organtser les éléments en post-
tion respective
Organisation spatiale simultanée visuo-
constructive:

4 dessin avec blocs (WISC-R)

¢ puzzle avec blocs (HN)

4 raisonnement spatial {HN)

Organisation stmultanée visuo-graphique:
¢ figure complexe de Rey
& VMl de Beery.




Chapitre Il

Grille de comportements

La grille de comportements est un outil d'observation qui
permet d'identifler les styles cognitifs des éléves 4 partir de leurs
comportements d'apprentissage scolaire {méthode de travail,
organisation matérielle, habiletés), de leurs comportements
affectifs face aux difficultés et de leurs comportements sociaux.
C'est un outil qui a l'avantage d'étre directement utilisable par
les enseignants et qui, en plus, fournit une compréhension
complémentaire des styles cognitifs & partir d'une observation directe
en classe.

Une premiére grille de comportements a déja été
élaborée par un groupe de recherche constitué d'enseignants
de la Commission scolaire des Bois-Francs, a Victoriaville
(Lacroix, psychologue a cette Commission scolaire - communication
personnelle), sous la direction de Mme Flessas. Nous l'avons
enrichie d'observations faites durant la phase préexpérimentale. Un
travail de vérification a été ensuite fait en étroite collaboration avec
Mme Flessas.

Pour constituer cette grille (tableau 2.3), nous avons
répertorié 88 comportements caractéristiques de chacun des quatre
quadrants; séquentiel verbal, séquentiel non verbal, simultané
verbal, simultané non verbal. Ces comportements sont répartis de
la maniére suivante:

organisation matérielle: un comportement;

méthode de travail: huit comportements;
habiletés: huit comportements;
comportements soclaux: trois comportements;
réactions affectives face aux difficultés: deux comportements.

LES ACTIVITES D'EVALUATION

Sous cette rubrique, nous présentons les données concernant
la passation et la correction des tests psychométriques et des
comportements se rapportant aux apprentissages scolaires et aux
aspects socio-affectifs des apprentissages.
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Tableau 2.3
Liste des différents comportements
{apprentissages scolaires, aspects soclo-affectifs des apprentissages)
spécifiques & chacun des quatre quadrants des styles cognitifs

@uadrant séquentiel
verbal

guadrant séquentiel
non verbal

guadrant simultané
non verbal

Guadrant simultané
verbal

ORGANISATION MATERIELLE

Organisation du car
table seion les directi-
ves du professeur.
Cartable organisé selon
les consignes de l'en-
scignant.

Besoin d'un castable
organisé mais demande
fréquemment a l'enset-
gnant oG mettre les
choses {du moins au
début).

Cartable désorganisé: le
matérie! n'est pas a sa
place.

Cartable organisé mais
selon son gout.

METHODE DE TRAVAIL

Récits d‘événements:

Construit au fur et a
mesure son histolre:
perd parfois le fil.

A bescin de repére
(mot étquette).

Accepte une procédure
de travail.

Compréhension de texts

Répond aux questions
en ordre puis vérifie,
Bloque sl ne trouve
pas la réponsc a la
question.

Ecoute la consigne au
complet.

Perfectionniste: cherche
le bon terme.

Méthode générale

Travaille seul. Fait
comme 1 a été dit mals
demande réguliérenment
(d'étape en étape) a
Fadulte de vérifier.

Construit au fur eta
mesure sa bande des-
sinée; perd parfois le il

A besoin
(image).

Accepte une procédure
de travail ety «colles,

de repére

Répond aux questions
en ordre mals ne se
vérific pas.

Ecoute la consigne au
complet avant de com-
mencer. Fait vérifler son
travall au fur et &
mesure.

Perfectionniste par rap-
port & la disposition et
& la calligraphie.

Travallle mieux s'tl pos-
séde un guide visuo-
séquentie] de Factivité
(pictogramme). Stnon a
besoin de se falre répé-
ter les conaignes (ic
conunent).

Envaht par plusteurs
Idées. émotions. Diff-
culté & commencer son
histotre.

A besoin de repére
(image + mot).

A de la difficulté a sul-
vre une procédure de
travail,

Répond aux questions
en désordre et ne vérifie
pas.

A tendance & commen-
cer avant d'avoir enten-
du la consigne. Suit ses
impreasions du moment
concemant la tiche,

Ne s'attarde nl au mot,
nd & la disposition. Da-
vantage centré sur ce
qu'tl vit.

Travalile mieux avec Ia
présence d'un adulte &
scs cités. a besoin
d'étre sécurisé.

A une idée générale
(trame) de son histoire.

A besoin d'unc synthése
(titre + image).

Préfere cholsir sa procé-
dure de travail.

Répond aux questiona
selon des priorités blen
personnelles et vérifie.

A tendance & commen-
cer avant d'avoir enten-
du la consigne. En gé-
néral. se débrouille bien
seul.

Fait ce qu'il y a a falre
en fonction du but qu'll
se fixe.

Travatlle seul et préfere
faire & sa facon.
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Tableau 2.3 (suite)

Quadrant séquentiel
verbal

Quadrant séquentiel
non verbal

Quadrant simultané
non verbal

guadrant simultané
verbal

A besoln d'étre dirigé
dans les temps libres
(préfere  des activités
intellectuelies).

A besoin d'étre dirigé
dans les temps libres
{préfere des activités
marnuelles - maitrise de
I'instrument).

Gtilise ses temps libres
& epéver ou & ecréer
{ocuvres artistiques).

Sait occuper ses tempa

libres de lui-méme.

COMPORTEMENTS D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)

Ecoute parler.

Cople un mot lettre par
lettre.

Ecrit bien; belle présen-
tation avec lappui de
I'évocation phonétique.

Ame parier (parle beau-
coup) et questionner
fcurieun).

Apprend par coeur.

Repére ou raconte une
histotre en séquence,

rapporte lea phrases..

lea mots.

Dessine a4 partir de la
réalité,

Signes géinéralement pré-
cis, epropress. Utilise
souvent larticulation.

Regarde une démons-
tration.

Copte un mot (ia forme)
lettre par lettre.

Veut bien écrire, bien
présenter maids il hul faut
du tempe, de Fénergie.
Parle peu. Répond geé-
néralement d'une ma-
niére courte et bréve.,

Apprend par souvenir
visuel kinétique {dérou-
lement chronologique
d'images).

Explique les actions, les
images en séquence.
Reproduit, calque un
dessin,

Pauvre en signe {conte-
nu et forme) reprend en
smiroirs.

Utilise peu larticula-
tion.

Regarde ['expression.
{'émotion. les mouve-
ments.

Caople un mot connu en
un tout. Copie un mot
fnconnu en un tout
mais en interchangeant
ou en inversant certal-
nes lettres.

Ecrit n'tmporte o,
n'importe comment.

Parle lorsqu'il est «tou-
chés,  Habituellement
préfere s'exprimer par
un autre médium {ex.:
danse, dessin, etc.).

Difficulté 4 mémoriser
sauf st laffectif est tim-
pliqué. Mémoire photo-
graphie  d'ensemble.
d'expérience ou d'évé-
nements.

Explique les émotions,

les atmosphéres mais la
séquence est fatble.

Produit un dessin ima-
g¢. rempli d'émotions.,

Signes souvent imprécis
et {ou} hors cadrage
{empreint d'émotions),

Ecoute un
scolorés,

exemple

Cople un mot en un
tout.

Ecrit et organise son
texte a son gouit,

Alme parler, donner son
opinion, porter un juge-
ment, faire une critique,
faire des liens entre les
expériences.

Apprend par la compré-
hension {démarche ana-
logique).

Mémoire photographi-
que et mémolre des
tableaux  synopdques
(par thé¢mes).

Fait un résumé de lhis-
toire, va a l'essentiel.

Cherche un sens a don-
ner a son dessin.

Utllise beaucoup de
classificateurs. de jeux,
de signes, de mimiques
afin  d'expitmer des
nuances,

COMPORTEMENTS SOCIAUX

Sérteux.

Suit la inasse. Siden-
tifie au groupe (confor-
miste).

Plutét renfermé. Corps
conune pris dans un
bloc.

Falt ce que les autres
ui disent de faire méme
8'll n'est pas vraiment
en accord.

Souvent dans la lune
ou trés timaginatif.

Ne aait pas qui Ul est. nJ
ce quill veut {impor-
tance de l'instant pré-
sent: a la merct de ses
émotions).

Taquin, a le sens de
I'humour.

A son identité wpropres,

BEST COPY AVAILABLE
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Tableau 2.3 (sulte)

guadrant séquentiel
verbal

Quadrant séquentiel
non verbal

guadrant simultané
non verbal

guadrant simultané
verbal

Fait partie d'un groupe.

A plus de relations que
d'amis; souvent les
mémes.

N'appartient & aucun
groupe. Quelques rela-
tions diversifiées.

Fait partie de plusieurs
goupes ou en est luf-
méme leader d'un

groupe.

COMPORTEMENTS AFFECTIFS FACE AUX DIFFICULTES

Va chercher de l'aide et
panique s'il n'en a pas.

Accepie de we faire cort-
ger. Accepte la punition
at clle lus parait juste.

Panique s'll ne parvient
pas & sulvre puis s¢
retranche derriére un
€écran {«coupes).

Déteste faire des er-
reurs et se faire corvi-
ger. Déteste les puni-

Lajssc falre. perd de
P'intérét {«décroches).

Reéagit émotivement face
4 des erreurs, une cor-
rection ou une puni-
tion. Parfois n'en com-
prend pas ia rafson.

S'adapte & la situation
et revient aprés sur les
partics manquantcs.

Face aux erreurs ou &
la punition, cherche des
excuses. a toujours une
bonne raison.

tions, en a peur.

Passation

La passation des tests s'est faite en séance individuelle par
la psychologue, a l'école durant le temps de classe et durant les
vacances, a domicile dans certains cas. La premiére évaluation des
24 éléves s'est échelonnée entre juin et novembre 1992 tandis que
la deuxiéme évaluation concernant les 12 éléves du groupe cible et
quatre éleéves du groupe témoin a eu lieu entre juin et octobre 1993.
De 10 a 12 mofs séparent les deux évaluations.

La grille de comportements a été remplie pour chaque
éléve du groupe cible par l'enseignante de frangais, I'enseignant
de LSQ et la psychologue durant les mois de janvier et de
Juin 1993.

Correction

Chaque sous-test et chaque test ont été corrigés en tenant
compte des grilles de correction appartenant a chaque épreuve.
Les résultats bruts ont été transformeés en niveau d'dge mental ou en
niveau d'age d'apprentissage. Lorsque l'habileté ciblée est mesurée
par plusieurs tests, une moyenne a été effectuée. Par la suite, nous
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avons regroupé ces résultats en résultats individuels et en
résultats généraux pour chaque groupe cible et témoin et pour
I'ensemble des groupes.

Pour chaque éléve, nous avons bati un tableau synthése ot
pour la perception, la mémoire, la pensée, spécifiques a
chacun des quatre quadrants, la moyenne d'dge apparait en
chifires. Lorsque sa moyenne d'age mental ou d'apprentissage est
égale (égale ou inférleure de un a six mois) ou supérieure a
son &ge chronologique, nous considérons ce résultat comme une
force; inversement, lorsque cette raéme moyenne d'age est
inférieure (inférieure de plus de six mois) 4 son age chronolo-
gique, nous considérons ce résultat comme une falblesse. Nous
avons bati un deuxiéme tableau synthése ou apparalssent les
résultats de la deuxiéme évaluation. Pour analyser l'évolution
de chaque éléve dans chaque sous-test, un tableau rapporte les
résultats pré et post-tests. Nous avons considéré que la différence
était significative sf elle dépassalt la durée chronologique entre les
deux évaluations, plus six mois. Ces tableaux individuels permettent
d'identifier le quadrant privilégié de chaque éléve, 1a o1t les compor-
tements sont les plus nombreux, d'identifier également les autres
forces et les faiblesses. Ce faisant, ils permettent d'établir un point
de départ et de fixer les habiletés 4 développer en utilisant un
quadrant adjacent.

Pour obtenir les résultats généraux pour l'ensemble des
groupes, les résultats de chaque sous-test ont été compilés pour les
24 éléves. Ensuite, nous avons procédé au calcul de la moyenne
d'age mental ou d'apprentissage pour chaque hablleté, puis pour
chaque fonction (perception, mémoire, pensée) des quatre quadrants.
Enfin, nous avons regroupé ces résultats pour mettre en évidence les
hablletés verbales versus les habiletés non verbales, les habiletés
séquentielles versus les habiletés simultanées et, enfin, les quatre
types de mémoire.

Les mémes compilations ont été faites pour la deuxiéme

évaluation. Par contre, celle-ci a porté uniquement sur les
¢léves des groupes cibles. Ces résultats généraux permettent
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de faire ressortir les tendances générales d'un groupe de 24 éléves
sourds et d'évaiuer, dans le groupe cible, 1'évolution du groupe
durant 12 mois.

En ce qui concemne la grille de comportements, nous avons
identifié le comportement prépondérant de chaque éléve a partir d'un
choix de quatre possibilités, caractéristiques de chacun des quatre
- quadrants. Ensuite, nous avons calculé le nombre total de comporte-
ments pour chacun des quadrants pour chaque éléve. Un comporte-
ment n'a pu étre observé: l'activité de dessin. Ceci raméne le total a 21
comportements pour chaque quadrant et 4 un total de 84 pour l=s
quatre quadrants.

2.4.2 Llalangue des signes québécoise (LSQ)

Un des buts du projet est de vérifier dans quelle mesure le
développement et l'utilisation de la LSQ comme outil linguistique
favorise la compréhension autonome du frangais écrit, comparativement
aux autres modes de communication utilisés habituellement dans
I'enselgnement aux éléves sourds et parallélement, de voir dans quelle
mesure le développement et I'utilisation de la LSQ favorisent, d'une part,
le développement d'un mode de pensée séquentiel verbo-gestuel et,
d'autre part, une intégration de plus en plus complexe des différents
quadrants.

Les éléves qui ont participé au projet viennent, pour la plupart,
de compléter leur scolarité primaire dans une école spécialisée oti la
langue d'enseignement était le francais signé. Si, en classe, ils utilisent
un pidgin, entre eux ils utilisent une LSQ «appauvries. Il s'avére donc
fmportant, avant de commencer l'intervention, de connaitre leur degré
de maitrise de la LSQ, d'une part, pour faire le point sur cette question
et, d'autre part, pour établir des interventions générales et spécifiques
en vue d'améliorer leur compétence dans cette langue. Pour vérifier
Iimpact de ces interventions, il est tout aussi crucial de mesurer le
degré de maitrise de la LSQ du groupe cible et du groupe témoin avant
I'intervention et aprés l'intervention. Nous allons donc présenter les
instruments utilisés, puis les activités d'évaluation (passation et
correction).




Chapitre II

LES INSTRUMENTS

A lépoque ou le projet a débuté, il n'existait que des
données linguistiques partielles et non publies sur la LSQ. 1l
convient ici de signaler que labsence d'une descript’>n
relativement compléte et approfondie de la LSQ ne saurait
signifier I'impossibilité d'enseigner celle-cl. En effet, toute
description d'une langue, quelle qu'elle soit, ne restera
toujours qu'un ensemble de données provisoires, dépendante
de la ou des théories de référence. Or, comme les théories a
la base des descriptions linguistiques sont susceptibles d'étre
modifiées, & plus ou moins bréve échéance, cela signifie que
les descriptions elles-mémes sont susceptibles d'étre modifiées,
améliorées, transformées. Si l'enseignement d'une langue était
tributaire de descriptions exhaustives, totales et définitives,
aucun enseignement ne pourrait débuter: toute description
linguistique, & une époque donnée, est a la fois partiale et
partielle.

Dans les circonstances, a défaut de descriptions approfon-
dies, il faut s'en remettre aux descriptions, si sommaires soicnt-elles,
dont on dispose, en misant sur la connaissance intuitive que
possédent les locuteurs natifs de la langue en question, en l'occur-
rence, la LSQ, et sur les descriptions mises a notre disposition. C'est
ce qui fait que les descriptions de la LSQ qui ont servi de fondement
a notre recherche sont, d'une part, la connaissance intuitive qu'en
possédent les deux enseignants impliqués dans la recherche (un
enseignant sourd et une enseignante entendante, bilingue frangais-
LSQ) et, d'autre part, les connaissances «grossiéres» sur la LSQ
divulguées dans différents cours (cours de LSQ donnés par des
professeurs sourds i I'Institut Raymond Dewar, ateliers de formation
des interprétes en langage visuel de 1'Université d'Ottawa) et
rassemblées dans I'ouvrage de Deslongchamps (1989): LSQ point de
départ. .

Deux instruments ont été mis au point, 'un pour évaluer
d'une maniére générale le degré de maitrise de I'ensemble des éléves,
l'autre pour obtenir une connaissance approfondie du degré de
maitrise de la LSQ des éléves appartenant au groupe cible,
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Grille d'analyse pour une évaluation générale

Pour permettre de faire un pairage équitable entre les 24 éléves
et pour mesurer l'évolution du groupe cible par rapport au groupe
témoin, nous avons construit une grille d'analyse qui tient compte
des aspects formels de la LSQ et des habiletés langagiéres de la
langue orale. Cette évaluation générale et succincte a été faite a
partir de discours a caractéres expressif, informatif et ludique.

A partir de l'ouvrage LSQ, point de départ (Deslongchamps,
1989) et du jprogramme d'études du frangais, langue seconde, au
premier cycle du secondaire, du ministére de 'Education du Québec
(1982), lenseignante et l'enseignant de LSQ ont sélectionné les
éléments qui leur paraissaient les plus appropriés.

La grille comprend deux parties: la premiére concemne les
aspects formels de la LSQ (aspects phonologiques ou chérologiques®,
morphosyntaxiques, sémantiques, lexicologiques) et la deuxiéme, les
habiletés langagiéres.

Pour les aspects chérologiques, nous avons sélectionné les
paramétres de formation, l'expression corporelle, et l'articulation.
Chaque signe est constitué de quatre paramétres: la configuration (la
forme de la main), la localisation (l'endroit ou le signe se fait), le
mouvement et l'orientation de la paume {voir a I'Appendice B, une
fllustration des quatre paramétres). Par exemple, le mot bateau est
constitué en signes par la configuration BB, la localisation devant sof,
le mouvement de «ague« et l'orientation, paume face a face, en «V»
couché, les quatre paramétres étant produits simultanément.
L'expression corporelle (mouvement de la téte, des yeux, de la bouche,
du corps) joue un réle important dans la LSQ. Elle permet l'expression
des émotions et des sentiments, tout en nuang¢ant leur ampleur. C'est
I'expression faciale qui donne a la phrase sa forme interrogative,
exclamative ou impérative. L'articulation (ou «oralisation simultanées,
Miller 1993: 38 permet, grace aux mouvements de la bouche, de
préciser un signe, de compléter I'épellation de la lettre initiale d'un nom
propre.

8 Les chérémes sont I'équivalent. dans les langues signées, des phonémes dans les
langues orales et la chérologie est I'équivalent de la phionologic.
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Dans certains cas, larticulation et l'expression faciale
peuvent avoir une foncticz «lexicales: elle permettent de différencier
un signe d'un autre. Par exemple, joli et beau sont traduits par un
méme signe mais c'est I'articulation qui les distingue. Mais, pour
traduire gros arbre, le signe arbre est accompagné d'un mouvement
des joues gonflées {expression faciale). Cependant, comme l'évalua-
tion que nous avons faite de la LSQ étalt générale et courte, nous
avons délibérément laissé de coOté cet aspect spécifiquement
«lexicologique» de la LSQ.

Pour les aspects morphosyntaxiques, nous avons choisi I'espace
et les structures grammaticales. En effet, la LSQ est une langue visuelle
et corporelle qui utilise I'espace. L'espace du discours signé comprend
quatre éléments (voir leurs illustrations a I'Appendice B). Premiérement,
{1y a l'espace du signeur qui est limité verticalement par la taille et la
téte et, horizontalement, par les bras étendus jusqu'aux coudes.
Cependant, I'espace peut se modifier: il se réduit ou s'élargit selon la
personnalité du signeur {introverti, extraverti) ou selon la situation
(conversation secréte, conférence, etc.). Mais 'amplitude des signes doit
étre appropriée a la situation langagiére. Dans ce cas, 'amplitude des
signes correspond a 'amplitude de la voix; c'est pourquoi nous avons
cholst de mettre cette caractéristique dans les habiletés langagiéres.
Deuxiémement, il y a I'espace signeur-interlocuteur dans lequel les
sujets, la position des personnes et des choses sont localisés dans
I'espace par rapport & une ligne imaginaire entre le signeur et l'interlo-
cuteur. Si les personnes et les choses sont présentes, le signeur les
désigne du doigt dans son discours; si elles sont absentes, il choisit des
endroits qui les représentent a droite ou a gauche de la ligne signeur-
interlocuteur. Un trofsiéme élément est constitué par la ligne de temps:
une ligne a la hauteur des épaules sur laqu .ile se situent les signes qui
indiquent le temps; le présent, juste devant le corps, le passé vers
I'arriére par dessus I'épaule; le futur, vers I'avant, devant I'épaule. Enfin,
le quatriéme élément est la scéne: ici, les personnages, les choses, les
éveénements du discours sont tous représentés dans 'espace du signeur.
L'espace devient ainsi une petite scéne de théatre, peuplée de personna-
ges, munie de décors et d'accessoires, animée par les événements ot le
signeur est a la fols metteur en scéne, namrateur et comédien. Les
structures grammaticales concement la maniére dont les mots
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s'assemnblent pour former des phrases qui permettent de transmettre un
message. La description des structures spécifiques & la LSQ est reprise
en détall dans I'évaluation approfondie.

Pour les aspects sémantiques, nous avons évalué 'utilisation
d'expressions idiomatiques.

Dans la grille qui évalue les habiletés langagiéres, nous avons
sélectionné: la cohérence (capacité d'organiser un exposé en faisant
des llens appropriés et en utilisant des référents repérables), la
précision du vocabulaire et la clarté des idées, le débit, le rythme et
I'amplitude sur le plan expressif, et la compréhension d'un message
ains{ que sa mémorisation sur le plan réceptif. Le tableau 2.4
précente d'une maniére synthétique tous ces aspects de la grille.

Tableau 2.4
Grille d'analyse de discours a caract#res informatif, |
expressif et ludique en LSQ

ASPECTS FORMELS DE LA LSQ HABILETES LANGAGIERES
Aspects chérvlogiques Plan expressif
® PARAMEIRES: ® COHERENCE: organisation des

¢ configuration idées

¢ localisation © PRECISION: clarté des idées

4 mouvement ® DEBIT/RYTHME/AMPLITUDE

¢ orientation
® EXPRESSION CORPORELLE: Plan réceptif

¢ mouvements de la téte ® COMPREHENSION

¢ mouvements des yeux ® MEMORISATION

¢ mouvements de la bouche
¢ mouvements du corps

® ARTICULATION:
¢ mouvements de la bouche

Aspects morphosyntaxiques
® ESPACE:
¢ signeur
¢ signeur-interlocuteur
¢ ligne de temps
4 scéne

® STRUCTURES GRAMMATICALES

Aspects sémantiques
® EXPRESSIONS IDIOMATIQUES
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Grille d'analyse pour une évaluation approfondie

Pour connaitre d'une maniére trés précise les forces et les
faiblesses de chacun des éléves et de I'ensemble du groupe mals
aussi pour vérifier I'évolution des acquis linguistiques des éléves du
groupe cible, nous avons béti une grille d'analyse exhaustive qut
porte principalement sur les aspects formels de la LSQ et les
habiletés langagiéres.

Le point de départ a été une grille d'analyse mise au point
par Deslongchamps a la demande de la Commission scolaire de
Saint-Hyacinthe. Elle a été révisée a partir des données de I'ouvrage
LSQ, point de départ mais aussi a partir d'un travail de collaboration
et de réflexion avec les professeurs sourds de LSQ de I'nstitut
Raymond Dewar. Nous avons conservé le méme contenu mais nous
nous sommes inspirés de l'ordre habituel de présentation des
grammaires pour exposer les différents aspects chérologiques et
morphosyntaxiques de la LSQ. Les habiletés langagiéres ont été
rajoutées & la fin. Voici donc le contenu de cette grille sous une
forme condensée;

ASPECT FORMELS DE LA LSQ:
Aspects chérologiques
¢ Les paramétres de formatlon: configuration, locall-
satlon, mouvement, orientation
¢ Lexpression corporelle: mouvements de la téte, d
yeux, de la bouche, du corps
¢ Larticulation: mouvements de la bouche

Aspect morphosyntaxiques

¢ Les propositions: affirmative, négative, interrogative,
rhétorique®®, topicalisation®.

¢ Le nom: genre, nom propre, nom commun (différen-
ciation nom/verbe)

¢ Ladjectlf qualificatlf, ordinaire, qualificatif avec
itération*, qualificatif avec continuité, degre.
Le déterminant: numéral (noms, adjectifs, adver-
bes), possessif, démonstratif.
Le pronom: personnel, réfléchi, possessif, interroga-
tif, tndéfini, relatif, démonstratif.

¢ * Voir explications ci-dessous.

&0
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¢ Le verbe: formes: directionnel®, non directionnel®,
de localisation, avec classificateurs®, divers; modes:
indicatif présent, passé, futur, subjonctif, condi-
tionnel, impératif; difféerenclation nom/verbe.

& Ladverbe: maniére, temps, lleu, affirmation, néga-
tion, doute, temps (divers).

¢ La préposition

¢ La conjonction

& L'interjection

HABILETES LANGAGIERES:

¢ Cohérence: liens et référents, organisation des
idées.
Précision et clarté: précision du vocabulaire, clarté
des idées.

Débit/rythme.

Espace: amplitude des signes.

Voix: absence ou présence de la volx.
Compréhension/mémorisation

Dans cette présentation des aspects formels de la LSQ, comme
certains termes propres a la LSQ ne sont pas d'usage courant, nous
allons en donner une définition succincte en nous référant a l'ouvrage
de Deslongchamps (1989), LSQ, point de départ. Les paramétres de
formation des signes référent a l'aspect chérologique et ont déja été
explicités plus haut et illustrés a 'Appendice B. Dans les propositions,
la forme rhétorique est une question qui ne demande pas de réponse a
I'interlocuteur. On l'utilise pour attirer I'attention sur une réponse que
le signeur va donner lui-méme. La rhétorique est accompagnée par un
haussement de sourcils et une inclinaison de la téte vers le haut ou
l'arriére. Par exemple, une phrase telle que: «Je ne peux acheter un
décodeur, parce que je n'al pas d'argent» pourrait se traduire par:
«décodeur achéte capable (négation: hochement de la téte)/pourquoi
{interrogation avec sourcils relevés)/argent. «zéros.»

Toujours dans les propositions, la topicalisation est utilisée pour
montrer I'importance de ce qui est dit, pour insister sur une partie ou
sur un élément du discours. Le topique est toujours placé en début de
phrase. Lors de I'énoncé du topique, les yeux sont ouverts, la téte est
penchée vers l'arriere; le demnier signe du topique est plus lent que
dhabitude. Par exemple, s 'on veut insister sur «Paul» dans la phrase
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«Paul a acheté une autos, on dira «P{initialisation de Paul) auto achéte
finis. Si I'on veut mettre 'emphase sur les automobiles, on dira pour la
meéme phrase: «Auto. P{initialisation de Paul) achéte finis.

Au sujet des adjectifs qualificatifs, I'itération ou la répétition de
l'adjectif décrit une condition temporaire, c'est-a-dire une condition qui
commengce, s'arréte puis recommence. Par ailleurs, I'adjectif peut étre
auss! modifié pour traduire une permanence, dans ce cas, l'adjectif
s'accompagne d'un mouvement circulaire.

En ce qui a trait aux verbes, nous expliciterons seulement trois
formes particuliéres. D'abord, les verbes directionnels: ce sont des
verbes qui modifient leur mouvement pour indiquer le sujet et le
complément; ils incorporent la localisation du complément et du sujet-
pronom. Ensuite, les verbes non directionnels: ce sont des verbes
comme savolr, vouloir qui ne changent pas leur mouvement pour
indiquer le complément et le sujet. Enfin, les classificateurs: ce sont des
gestes de la main qui, soit représentent un étre, sa situation dans -
I'espace et son action, soit illustrent la taille du nom, sa forme, sa
texture et sa situation dans I'espace. Certains classificateurs remplacent
des groupes de noms; il faut faire le geste du nom puis le remplacer par
le classificateur approprié. D'autres se substituent aux verbes: par le
mouvement, ils indiquent l'action et la maniére dont elle se déroule;
c'est ce que nous appelons verbes avec classificateurs.

LES ACTIVITES DEVALUATION
Passation

L'évaluation générale de chaque éléve des groupes cible et
témoin a eu lieu en juin 1992 et en juin 1993. Lors d'une rencontre
individuelle, enregistrée sur une bande magnétoscopique, le professeur
de LSQ anime l'entretien qui dure environ 20 minutes. Le contenu de
l'entrevue porte sur des questions dont les réponses permetternt
d'évaluer le degré de maitrise de la LSQ sur le plan expressif tandis que
le rappel de récits d'événements permet d'évaiuer ces mémes habiletés
sur le plan réceptif. Ces activités aménent l'éléve a produire des
discours a caractéres expressif, informatif et ludique. Le tableau 2.5
rapporte d'une maniére schématique I'ensemble des activités utilisées
durant les deux séances pré et post-test.
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L'évaluation approfondie a été faite uniquement pour les 12
€léves du groupe cible, & quatre reprises au courant de I'année scolaire,
solt en septembre et décembre 1992 et en mars et juin 1993. De la
méme maniére que précédemment, l'enseignant de LSQ a demandé a
chaque éléve, en séance individuelle, de s'exprimer sur les thémes
sufvants: les vacances d'été, leurs activités, ce qu'ils ont aimé et pas
aimé (premiére évaluation); la visite au Parlement d'Ottawa, les faits, ce
qu'lls ont aimé et pas aimé (deuxiéme évaluation); la semaine de
relache, leurs activités, leurs préférences (troisiéme évaluation); un fait

. de l'année scolaire, le réve d'un projet pour les vacances estivales et
- leurs activités envisagées pour l'été (quatriéme évaluation). Ces
- questions ouvertes invitent I'éléve a produire des discours a caractéres
— informatif, expresstf et ludique.

Tableau 2.5
Contenu des activités langagiéres analysées en pré et post-test

) DISCOURS A
ACTIVITES CARACTERE
1. Présentation de sol:
” L'éléve se présente et explicite les événements importants de Informatif
sa vie {auparavant, l'animateur se présente lui-méme,
servant ainsi de modéle).
- 2. Identification d'un personnage:
A partir d'un tableau représentant 1 personnes, hommes et
femmes, l'éléve doit décrire une personne (habillement) qu'l Informatf

a choisic ou qui a é&té choisie par lanimateur (juin
1992). En juini 1993, l'éléve doit décrire deux personnes
chotlsles par 'animateur.

3. Explication d'une maquette:
Lanimateur présente la maquette d'un paysage urbain et I'éléve
doit décrire la position des diffiérents éléments les uns par Informatif
rapport aux autres (juin 1992). En juin 1993, ln demande est
la mé&ne majs la position des éléments est différentes.

4. Description d'une chambre a coucher:

Lanimateur demande & I'éléve de décrire sa chambre & coucher. Informatif

5. Exposé d'un événement dréle ou triste:
L'animateur demande & l'¢léve d'exposer un événement

drole ou triste de sa vie personnelle. Lanimateur Expressif
reprend la question Jusqu'a ce que la réponse corresponde a
la demande.

Q

ERIC

PAFulToxt Provided by ERIC
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Tableau 2.5 (suite)

DISCOURS A
ACTIVITES CARACTRRE

Au plan de la réception

1. A partir de deux exposés, enreglstrés sur une cassette magnétos- Informatif
copique, I'un sur le 350¢ anniversaire de Montréal {durée de cing
minutes), l'autre sur un événement drole (trols minutes), I'éléve Ludique
doit transmettre les idées qu'ill a retenues (juin 1992).

Demande semblable & partir d'un exposé sur la vie du député
ontarien sourd Garry Malkowski. et d'un deuxiéme expcsé sur
un voyage en lsraél, en ltalle, en Yougosiavie. lci, les deux
exposés sont faits par une autre personne sourde également
connue des deux groupes (juin 1993).

Correction

L'animateur analyse le contenu des productions enregistrées
pour chacun des 24 €léves a partir des six aspects formels de la LSQ
et des quatres habiletés langagiéres tels que présentés dans la grille
d'analyse. Chaque élément est évalué comme acquis (deux points),
en voie d'acjuisition (un point) ou non acquis (zéro point). Le total
des points est cal’ 11€ pour chaque éléve et pour l'ensemble des
€léves pour la premiére et 1a deuxiéme évaluation.

Pour ce qui est de I'évaluation approfondie du groupe cible,
I'enseignant de LSQ analyse les productions enregistrées des 12
€léves du groupe cible & partir de la grille d'analyse exhaustive,
Chaque élément est évalué comme acquis, en voie d’acquisition ou

non acquis.

Cependant, un probléme est apparu durant la derniére
correction. En effet, lors de la quatriéme évaiuation, la performance
des éleéves étalt inférieure, a certains items, a la performance de
départ. Etalt-ce imputable aux éléves ou au correcteur? Aprés
discussion et réflexion, plusieurs hypothéses ont été avancées.
Premiérement, il se pourrait qu'aprés une année d'observation
intensive, I'enseignant de LSQ soit devenu plus perspicace et plus fin
dans son analyse d'un contenu oral: il est capable de faire une

G0
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meilleure correction en f{in d'année qu'en début d'année, ce qui
l'améne & étre plus sévére pour la derniére évaluation. Deuxie¢me-
ment, l'enseignant réalise que, au début de l'année, il a tendance,
lorsqu'il comprend le message d'un éléve, & croire que celui-cl
posséde la bonne structure grammaticale. Autrement dit, la
compréhension de I'idée non seulement prime sur la forme mais
ameéne l'enseignant a induire que la forme est bonne, il aurait donc
été moins sévére lors de la premiére évaluation.

Pour vérifier si ces doutes sont fondés, un deuxiéme
correcteur a réévalué le contenu de quatre épreuves de quatre
éléves. Sur les 138 items, 16 ont recu une cote différente; quatre
items ont été jugés plus sévérement par le deuxiéme correcteur
tandis que 12 items ont été jugés moins sévéremeit toujours par le
deuxiéme correcteur. On peut donc considérer que le premier
correcteur n'a pas été moins sévére lors de la premiére évaluation et

que ces doutes n'étaient pas fondés. Ceci met en évidence, cepen-
dant, la difficulté de faire une évaluation totalement objective, en
raison méme de la complexité inhérente a la LSQ.

2.4.3 Lalecture

Un des objectifs du projet est de vérifier I'impact de l'ap-
proche expérientielle qui tient compte a la fois du vécu et des
intéréts des éléves, mais aussi de leur style cognitif privilégié et de
leur langue sur la capacité de comprendre le sens d'un texte écrit.
Pour ce faire, il est nécessaire d'avoir des instruments d évaluation
qui permettent de mesurer I'évolution du groupe cible 2t aussi de
mesurer l'évolution de ce groupe par rapport au groupe témoin. De
plus, la compétence en lecture est un des critéres choisis pour pairer
chaque éléve du groupe ctble et du groupe témoin.

LES INSTRUMENTS

Bien que les éléves se situent & un niveau de cinquiéme
année (francais 160 sur un an) pour certains ¢t de fin de troisiéeme
année (francais 160 sur deux ans) pour d'autres, les résultats d'un
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premier test de troisiéme année étant trop bas (moyenne de 4 sur
15), nous avons di utiliser un test de lecture de deuxiéme année en
début d'année scolaire. A la fin de I'année, par contre, les tests de
troisiéme année disponibles ne permettant pas de mesurer la
capacité de faire des inférences (trop de repérage), nous avons da
choisir un test de quatriéme année. De plus, nous avons sélectionné
des tests qui offrent deux garanties importantes: ils sont normalisés
et comme ils proviennent d'une autre Commission scolaire, il ne sont
pas connus des éléves.

Premier test de lecture

Le premier test de lecture est un texte de deuxiéme année qui
s'intitule «Comment choisir?s, et qui a été produit par la Commission
scolaire de la Jeune-Lorette.

En juin 1990, l'épreuve a été administrée & 352 éléves de
cette mnéme Comimission scolaire. Des traitements statistiques ont
été effectués pour vérifier la qualité de l'épreuve dans son
ensembi~ ainsi que la valeur de chaque question. D'aprés les
analyses ¢ Tectuées, l'épreuve est fiable et valable. Elle permet de
vérifier les apprentissages minimaux en lecture (2° année du
primaire). Selon les résultats obtenus, ce sont les questions 2
(la boite) et 4 (I'endroit) qui permettent de mieux distinguer
les bons lecteurs des moins bons lecteurs. L'épreuve était
accompagnée d'un sondage. Les remarques suivantes résument les
commentaires des enseignints de la Commission scolaire de La
Jeune-Lorette:

a) le temps alloué est adéquat;
b) la présentation visuelle de I'épreuve est appropriée;
¢} le vocabulaire est adéquat;

d) l'épreuve est jugée pertinente en fonction de I'enseigne-
ment dispensé;

e} le sujet est intéressant et |l est a la portée des éléves:;
f) laclé de correction est précise.

L'analyse des résultats obtenus a permis de déterminer que
la performance des éléves peut étre jugée de la fagon suivante:
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- performance au dessus du seuil de réussite: 28-29-30/30

- performance égale au seull de réussite: 23a27/30

- performnance au dessous du seuil de réussite: 19a22/30

- performance trés au dessous du seuil de réussite: 18/30 et moins.

Voici une description sommaire de I'épreuve:

1. Titres des textes:
¢ Comment choisir?
¢ Le jeu oublié.

Type et caractéristiques:
¢ Textes & caractére informatif
¢ Caractéristiques des textes
—~ Nombre de mots: 402
~ Nombre de phrases: 45
~ Longueur meyenne des phrases: 8.9

Intentions de lecture:

¢ L'éléve doit identifier les jouets ou les jeux qu'ap-
porte Sylvie en vacances.

¢ L'éleve doit compléter une fiche qui sert d'aide-
mémoire pour reconnaitre un jeu.

Objectifs évalués:
¢ Identifier des informations:
— Habileté a repérer des informations
— Habilete & choisir ou a sélectionner des informa-
tions.

Durée: 75 minutes

Contenu de l'épreuve:
Le tableau qui suit indique la répartition des questions:

Trouver les informations données 1™ partie: 19 points
explicitement dans le texte (identifier). 2° partie: 11 points

A T'Appendice C. on trouvera une description de la
tache ainsi que le cahier de 1'éléve.

Deuxiéme test de lecture

Le deuxiéme test de lecture est un texte de quatriéme année
qui a pour titre: sL'exercicz physiquer. II a été élaboré par la
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Commission scolaire de La Jeune-Lorette. En juin 1990, cette
épreuve a été administrée a 306 éléves de cette méme Commission
scolaire. Des traitements statistiques on été effectués pour vérifier
la qualité de I'épreuve dans son ensemble ainsi que la valeur de
chaque question. D'aprés les analyses effectuées, 'épreuve est fiable
et valable. Elle permet de vérifier les apprentissages minimaux en
lecture (4° année du primaire).

Selon les résultats obtenus, ce sont les question suivantes
qui permettent de mieux distinguer les bons lecteurs des moins bons
lecteurs:

1 - les causes de la pollution
4 - les propositions proposées
6 - l'alimentation

7 - les équipements

8 - les équipements

9 - madameS.

10 - les parents

Les éléves de l'échantillon ont eu plus de difficulté a trouver les
informations données implicitement dans les textes. Par exemple, ils ont
eu du mal & déterminer que Julie, qui ne fait pas d'exercice, est fatiguée
parce que ses muscles ne travaillent pas suffisamment. Cette informa-
tion n'était pas donnée telle quelle dans les textes. Les éléves devaient
faire des liens entre le mode de vie de Julie et I''nformation & l'effet que
le manque d'exercice entraine l'affaiblissement des muscles.

L'épreuve était accompagnée d'un sondage. Les remarques
suivantes résument les commentaires des enseignants de la
Commission scolaire de La Jeune-Lorette:

a) le temps alloué est adéquat;
b) la présentation visuelle de I'épreuve est appropriée;

c) le vocabulaire est adéquat et il est a la portée des
¢éleves;

d) l'épreuve est jugée pertinente en fonction de l'enseigne-
ment dispensé au cours de l'année;

e) le théme a été apprécié des éleves.
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L'analyse des résultats a permis de déterminer que la
performance des éléyes peut étre jugée de la fagon suivante:

- performance au-dessus du seull de réussite: 90 et plus /100
- performance égale au seull de réussite: 65489 /100
- performance au-dessous du seull de réussite: 55a64 /100
~ performance trés au-dessous du seuil de réussite: 54 et moins /100.

Voici une description sommaire du contenu de l'épreuve:

1. Titres des textes:
% La lettre de plaintes
¢ L'exercice physique

Types et caractéristiques:
& Texte a caractare expressif
¢ Texte a caractére informatif
& Caractéristiques des textes:
~ Nombre de mots = 955 mots
~ Nombre de phrases = 86 phrases
~ Longueur moyenne des phrases = 11.1 mots

Intentions de lecture:
L'éleve doit relever des informations concernant les
désagréments et les bienfaits reliés a l'exercice physique.

Objectifs évalués:
¢ Identifier des Informations:
¢ Inférer (falre des déductions)

Durée: 120 minutes

Contenu de l'épreuve:
Le tableau qul sult indique la répartition des questions:

Activité 1
Trouver les informations données explicitement dansle | (1-2-3-4)
texte (identifier). Activité 2
(1-2-3-4)
Trouver les informations données implicitement dans le | Activité 3 40 polnts
textr (inférer). (1-2-3) poin

70 points
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La description de la tache ainsi que le cahier de l'éléve
apparaissent a I'Appendice C.

LES ACTIVITES DEVALUATION
Passation

Au début septembre 1992, les 24 éléves que suivent le
programme de cheminement particulier sur un et deux ans
ont été rassemblées dans deux salles pour passer le test.
Deux enseignants étrangers & la recherche étaient responsables
de la mise en situation, du suivi des directives et de ia
correction des épreuves (Appendice C). Les feuilles réponses
ont été identifiées par un chiffre pour assurer l'anonymat. La
passation du deuxiéme test de lecture s'est faite dans les
mémes conditions. Un éléve du groupe témoin n'a cependant
pu étre évalué.

Correction

La correction des deux tests de lecture s'est faite selon les
directives fournies dans les tests (voir Appendice C).

2.4.4 Les stratégies de lecture

Les différentes études sur l'apprentissage de la lecture en
langue maternelle et en langue seconde ont mis en évidence
que les lecteurs les plus performants avalent recours plus
souvent que les autres & une gamme de stratégies plus étendue et
plus appropri€ée. Les stratégies sont définies comme des
démarches conscientes mises en oeuvre pour résoudre un
probléme ou pour atteindre un objectif (Wenden et FRubin,
1987). De plus, il appert que l'enseignement des stratégies de
lecture entraine des meilleurs résultats. Notre but, ici, est
d'aider les éléves a développer le plus de stratégies de lecture
possible. Dans un premier temps, il nous fallait savoir quelles

36
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stratégies il utilisaient spontanément et, dans un deuxiéme
temps, identifier quelles stratégies leur enseigner. Pour ce faire, nous
avons fait un relevé des stratégies utilisées par les bons lecteurs en
langue maternelle (L1) et seconde (L2).

LES INSTRUMENTS

Nous nous sommes référés principalement aux travaux
de Cornaire (1991) pour identifier les stratégies de lecture des
lecteurs performants en L1 et L. Puils, sous la supervision de
Mme Flessas, nous avons réparti les différentes stratégies dans
les quatre quadrants en tenant compte de leurs caractéristi-
ques. Les résultats de cette compilation apparaissent au
tableau 2.6,

LES ACTIVITES DEVALUATION
Passation

L'évaluation des stratégies de lecture a été faite uniquement
chez les 12 éléves du groupe cible, par I'enseignante de francais. Elle
a eu lieu dans un premier temps en novembre 1992 puis en mars et
en mai 1993. L'enseignante a procédé de la maniére suivante: tout
d'abord, elle observe chaque éléve lorsqu'il lit un texte, voit comment
il répond aux questions, quels types de questions il se pose et,
éventuellement, lui demande d'expliquer comment il s'y prend
pour résoudre un probléme. Chaque évaluation s'est étalée sur un
mois environ.

Correction

Pour chaque éléve, l'enseignante indique sur un tableau
individuel quelle stratégie il utilise, et comment il le fait: tout
seul ou avec de l'aide. A partir des relevés individuels, le nombre
total de stratégies par quadrant, et pour les quatre quadrants,
a eté calculé. Ceci a été effectué de la méme maniére pour
les trois évaluations,
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Tableau 2.6
Reépartition des stratégies des bons lecteurs en L] et L2
sulvant les quatre quadrants

QUADRANT I QUADRANT 11

¢ Objectivation, recul sur les marques | ¢ Balayage: recherche d'un mot ou d'un petit
formelles. groupe de mots {repérage), d'une structure
graphique {figure/fond), indépendamment

# Lecture critique (lexique, grammaire). de laspect sémantique.

¢ Utilisation des connaissances antéricures
(grammaticales, jexicales, le comment, les
connaissances procédurales).

¢ Exploitation des ressemblances graphiques
{parographes: pofson — poisson).

# Exploitation des ressemblances lexicales
{préfixes, suffixe).

¢ Formulation des hypothéses en utilisant
des indices morphosyntaxiques {sles
poules du couvent couvents).

¢ Utilisation du contexte de la phrase (lo-
gique chronologique de la pensée).

¢ Anticipation & partir dindices grammati-
caux.

QUADRANT IV QUADRANT m1

Ecrémage {survo! pour avolr lidée glo- Utilisation des connaissances antérieures,
bale du contenu). référentielles et textuclles (le pourquof, les

connaissances) et des expériences.
Savolr utiliser le sens.

Tolérance & 'ambiguité.
Formuler des hypothéses en utflisant

des indices sémantiques et la redon- Utilisation du contexte.
dance textuelle. A
Objectivation (vécu, intérét).
Anticipation au niveau sémantique. i
Anticipation au niveau de 'expérience,
Objectivation fjugement critique). des événements.

Capacité de résumer (titre, synthése). Utilisation des "éléments de lensemble

ur induire une signification inconnue.,
Lecture critique: po en

= comparaison, jugement;
- logique d'ensembie;
= 8ens a trouver.

Pour conclure, rappeions qu'au cours de ce chapitre-ci, nous
avons tout d'abord décrit le contexte scolaire dans lequel s'est
déroulée I'expérience: type d'organisation scolaire, mode d'organisa-

tion des cours, personnel de I'école, éléves, groupe témoin et groupe
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contréle. Puis, nous avons rapporté les deux grandes étapes du
déroulement de I'expérience: d'une part, en 1991-1992, une phase
préexpérimentale, qui a impliqué 17 éléves de cheminement
particuller et qui a fait ressortir la nécessité de modifier notre
orientation, & savoir, passer d'une démarche proprement expérimen-
tale & une démarche de nature plutét exploratoire et, d'autre part,
en 1992-1993, I'expérience proprement dite. Ensuite, nous avons
décrit et présenté de maniére détatllée les différents types d'instru-
ments qui ont servi & mesurer: 1) les styles cognitifs: une série de
tests et de sous-tests psychomeétriques, ainsi qu'une grille d'observa-
tion des comportements d'apprentissage scolaire (organisation
matérielle, méthode de travail, habiletés), des comportements
soclaux des éléves et de leurs comportements affectifs face aux
difficultés; 2) le degré de maitrise de la LSQ (aspects formels et
habiletés langagiéres) pour chacun des éléves du groupe cible; 3) la
compétence des éléves en lecture et, enfin, 4) les diverses stratégles
de lecture auxquelles recourent les éléves sourds.

LRV



Chapitre IIX

Résultats et
interventions pédagogiques

Mous présentons ici les résultats et les interventions
concernant les styles cognitifs, la LSQ et la lecture.

3.1 RESULTATS ET INTERVENTIONS CONCERNANT LES
STYLES COGNITIFS
3.1.1 Résultats généraux

Les résultats généraux de l'évaluation des styles cognitifs
concernent l'ensemble des éléves sourds qui ont participé a
l'expérience dans le groupe cible et le groupe témoin. Ces
résultats ont été obtenus a partir d'une premiére évaluation,
au début de la phase expérimentale proprement dite. L'age
moyen des 24 é€léves est de 13 ans et 11 mols; {1 a été
ohtenu a partir de Il'age chronologique de chaque éléve au
moment de la premiére évaluation psychométrique {(de juin a
novembre 1992).

Le tableau 3.1 rapporte la performance de I'ensemble des
€leves en termes de moyenne d'age mental et{ou) d'apprentissage au
niveau des fonctions de perception, de mémotre et de pensée de
chacun des quatre quadrants; quadrant I: séquentiel verbal:
quadrant II: séquentiel non verbal; quadrant III: simultané non
verbal; quadrant IV: simultané verbal.

Le premier constat que nous pouvons faire confirme notre
premiére hypothése quant 4 la prépondérance du quadrant II] et le

D
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niveau adéquat de compétences des éléves dans ce quadrant. Les
habiletés de perception situent les éléves a une moyenne d'age de 14
ans 1 mofs, soit deux mofs au-dessus de leur age chronologique. Les
habiletés de mémorisation situent les éléves & une moyenne d'age de
13 ans 5 mots, soit six mofs en dessous de leur age chronologique,
et les habiletés de pensée a une moyenne d'age de 13 ans 10 mots,
solt un mois en dessous de leur age chronologique. Ict, la capacité
d'organiser les éléments en position respective situe les éléves a 14
ans lorsqu'il s'agit d'une organisation spatiale simultanée visuo-
constructive et & 13 ans 7 mois lorsqu'il s'agit d'une organisation
siraultanée visuo-graphique. Ces données confirment l'orientation de
nos données de départ mais surtout apportent des précisions au
niveau quantitatif,

Tableau 3.1
Performance de I'ensemble des élaves: moyenne d'adge mental
pour chaque fonction des quatre quadrants
(Moyenne d'age chronologique: 13 ans 11 mois; N = 24)

QUADRANT I QUADRANT 1

MEMOIRE 13 ans 4 mois | PERCEPTION 13 ans 2 mois
PENSEE 9 ans 6 mols MEMOIRE 11 ans 8 mols
PENSEE 14 ans 9 mois®

QUADRANT IV QUADRANT II
MEMOIRE 10ans 4 mois | PERCEPTION 14 ans 1 mois*®
PENSEE 11 ans 4 mois | MEMOIRE 13 ans 5 mois®
PENSEE 13 ans 10 mols®

* = (égale ou Inférfeure de un 4 6 mols} ou > la moyenne d'age chronologique.

Le deuxiéme constat se rapporte au quadrant II ou les éléves
ont également des forces. Les résultats les plus élevés se situent
dans le domaine de la pensée, ou le niveau d'age moyen est de 14
ans 9 mofs, soit 10 mois au-dessus de leur age chronologique.
Cependant, 1l faut rappeler que la mesure utilisée a été retenue a
titre d'indice seulement. Quant a la perception, les éléves accusent
un retard de neuf mofis, tandis que pour la fonction de mémorisa-
tion, le retard est plus important, soit deux ans trois mots. Ici ausst,
nous devons faire une mise en garde. Cette fonction de mémotre est

10
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mesurée par deux sous-tests: dans le premier, qui évalue la capacité
de mémoriser une séquence de coups frappés, les éléves se situent
a un niveau d'age de 13 ans 11 mois tandis que dans le deuxiéme,
qui évalue la capacité de mémoriser une séquence de gestes, les
éléves obtiennent un niveau d'age de 9 ans 6 mois. Or, ce sous-test
est le résultat d'une adaptation d'un sous-test: il n'a pas été validé
et dans la phase de pré-expérimentation, le niveau d'age moyen des
17 éléves se situait & neuf ans, pour une moyenne d'age chronolo-
gique de 14 ans 6 mois. Cette tache semble donc représenter un
niveau é€levé de difficulté pour une population sourde.

Troisiéme constat: la grande faiblesse des quadrants verbaux.
Le niveau le plus bas est obtenu dans le domaine de la pensée verbale
séquentielle (quadrant I) qui accuse un retard de 4 ans 5 mois. La
moyenne d'4ge de 9 ans 6 mois met en évidence une trés grande
faiblesse & abstraire, & catégoriser, & acquérir des connaissances et,
d'une maniére générale, a communiquer ses idées, a élaborer, a
préciser sa pensée, a percevoir les différences et les nuances. Méme
falblesse pour la pensée simultanée verbale (quadrant IV) méme si
I'écart est moindre, soit 2 ans 7 mois. Cependant, si la capacité est de
11 ans 4 mois en moyenne, le raisonnement par analogie & partir
d'une entrée visuelle (image-signe) est de 14 ans alors (ue ce méme
raisonnement est de 8 ans 11 mois a partir d'une entrée verbale. Cet
écart de 5 ans 1 mois met en évidence la trés grande falblesse de
I'entrée verbale pour faire des représentations abstraites. Les résultats
au test de mémorisation immeédiate des idées d'un texte présenté en
LSQ et selon la maniére dont les sourds découpent la réalité, sont
également de 3 ans 7 mois en dessous de la moyenne d'age, souli-
gnant, une fois de plus, la difficulté de mémoriser des idées générales
en opérant des regroupements sémantiques ou une représentation
visuelle d'une situation a partir d'énoncés verbaux. Deux éléves
seulement se surclassent obtenant un score de 18 ans et de 19 ans:
I'un est de parents sourds et l'autre, de parents entendants. La seule
habileté verbale qui se rapproche le plus de la moyenne est la capacité
de mémoriser des symboles, des chiffres, des mots, c'est-a-dire la
mémoire automatique, celle du «par coeur- (13 ans 4 mois). Mais,
meéme cette mémoire, associée a un raisonnement verbal, tombe i 10
ans 9 mois (sous-test d'arithmétique).
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En conclusion, on peut dire que l'entrée non verbale permet
aux éléves sourds de percevoir, de mémoriser, de raisonner mais que
tout ce qui est présenté par I'intermédiaire de la langue, méme
signée, ne donne pas accés a la compréhension, a des représenta-
tions suffisamment abstraites pour effectuer des regroupemernts
sémantiques et conceptuels,

Le tableau 3.2 rapporte la performances de l'ensemble des
éléves quant aux habiletés verbales des quadrants I et IV et des
habiletés non verbzles des quadrants II et 1. Ce regroupement
renforce le constat précédent. La mémoire et la pensée des qua-
drants verbaux (séquentiel et simultané) de I'ensemble des éléves
atteignent respectivement le 1veau d'age de 11 ans 10 mois et de 10
ans 5 mofs tandis que la perception, la mémoire et la pensée non
verbales (séquentielles et simultanées) les situent respectivement a
un niveau d'age de 13 ans 7 mofs, 12 ans 6 mois (ou 13 ans 8 mols
si I'on ne tient compte que d'un seul test) et de 14 ans 3 mois. Une

fois d¢ plus, la prépondérance de I'hémisphére droit essentiellement
visuel s'impose par rapport a I'hémisphére gauche verbal.

Tableau 3.2
Performance de I'ensemble des éleves en termes de moyenne d'age mental
pour les habtletés verbales et nor verbales
(moyenne d'age : 13 ans 11 mols; N = 24)

HABILETES VERBALES HABILETES NON VERBALES
{séquenticlles et simultanées) {séquentielles et simultanés)

Mémolre Pensée Perception Mémoire Pensée

11 ans 10 mois 10 ans 5 mois | 13 ans 7 mols 12 ans 6 mois 14 ans 3 mois

Tableau 3.3
Performance de l'ensemble des éleves: moyenne d'age mental
pour la fonction de mémoire dans les quatre quadrants
(moyenne d'age chronologique: 13 ans 11 mols: N = 24)

MEMOIRE MEMOIRE MEMOIFPE MEMOIRE
Séquentieclle Séquentielle Simultunée Simultanée
verbale non verbale non verbale verbale

11 ans 8 mols 10 ans 4 mois

13 ans 4 mois (13 ans 11 mots)* 13 ans & mols

¢ Résultat d'un scul test.
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Le tableau 3.3 révéle que les capacités de mémoriser de type
séquentiel verbal (moyenne d'age de 13 ans 4 mois), de type
séquentiel non verbal (moyenne d'age de 11 ans 8 mois, ou de 13
ans 11 mois s I'on considére un seul test) et de type simultané non
verbal (moyenne d'age de 13 ans 5 mots) se situent approximative-
ment dans la moysnne.

Seule la capacité de mémoriser de type simultané verbal
(moyenn= d'age de 10 ans 4 mois) est inférfeure de 3 ans 7 mois a
la moyenne. Or, cette mémoire est directement liée au sens: ici, on
ne peut memoriser que si l'on a compris le sens de ce qui est dit.
C'est ce qui semble le plus faire défaut aux éléves sourds. S'ils ne
peuvent se faire une représentation mentale qui a un sens, il Jeur est
difficile ensuite de mémoriser le contenu des informations et, & plus
forte raison, d'élaborer des raisonnements.

Les €léves ont donc développé une mémoire visuelle, spatiale,
et une mémoire des symboles mais la mémoire des idées reste
lacunaire. Ce grand retard ne permettrait pas de faire I'intégration
de toutes les habiletés pour arriver 4 un niveau plus complexe de
pensée.

En ce qui concerne les résultats obtenus i partir de la grille
des comportements, caractéristiques de chacun des quadrants, nous
avons identifié le nombre total de comportements obtenus par
chaque éléve dans les quatre quadrants (tableau 3.4). Nous avons
calculé la moyenne de comportements par quadrant, pour les 12
€leves du groupe cible. Ceci nous a donné les résultats suivants: 5.3
comportements pour le quadrant séquentiel verbal, 3.4 pour le
quadrant séquentiel non verbal, 7.5 pour le quadrant simuitané non
verbal et 4.6 pour le quadrant simultané verbal. Si Ia moyenne de
comportements par quadrant est de 5.2, on peut considérer que le
quadrant I1I obtient une cote plus élevée mais la différence n'est pas
significative, tandis que le quadrant II obtient la cote la plus basse
mais, la incore, I'écart n'est pas significatif. Par aflleurs, si l'on
calcule les moyennes des quadrants entre eux, on obtient une
moyenne de 9.9 comportements pour les quadrants verbaux, 10.9
pour les quadrants non verbaux, 12.25 pour les quadrants simulta-
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nés et 8.7 pour les quadrants séquentiels. Donc, s'i] y a une
répartition sensiblement égale en ce qui concerne les comportements
verbaux et non verbaux, il Yy a par contre une prédominance
(différence de 3.5) pour les comportements simultanés par rapport
aux comportements séquentiels. :

3.1.2 Résultats individuels

Nous avons identifié le style cognitif privilégié de chaque éléve
en considérant comme quadrant prépondérant le quadrant ot deux a
trois fonctions (perception, mémoire, pensée) obtiennent des cotes
€gales ou supérieures a I'age chronologique de chacun. Ainsi, selon le
tableau 3.5, 1l apparait que 17 éléves sur 24 ont un style privilégie
simultané non verbal (quadrant I, qu'un seul éléve a un style
privilégié séquentiel non verbal et que six €léves n'ont pas de style
privilégié - ce qui n'exclut Pas la possibilité qu'il y ait prédominance du
quadrant III lors du développement d'un style cognitif. Parmi ces
derniers, un éléve a une habileté supérieure & la moyenne dans
chacun des quatre quadrants, un éléve dans deux quadrants, trois
€léves dans un quadrant, un éléve a des résultats faibles dans tous les
quadrants. Parmi les 17 éléves ayant un style cognitif du quadrant III,
neuf ont une ou deux habiletés dans trois quadrants, six éléves dans
deux quadrants et deux éléves dans un quadrant. L'éléve qui a une
prépondérance dans le quadrant II a d'autres habiletés uniquement
dans le méme quadrant. 11 ressort que seulement neuf éléves sur 24
sont dans un processus d'intégration des habiletés puisque leurs
habiletés se retrouvent dans trois quadrants différents. Mais 1l faut
souligner que chez ces neuf éléves, la fonction de pensée dans les
quadrant I et IV est lacunaire, et, parmi eux, seuls deux éléves
dépassent leur age chrunologique dans la capacité de mémoriser les
idées d'un texte. Toutefols, ces neuf €léves obtiennent des scores plus
élevés que leur 4ge chronologique, pour le raisonnement par analogie
a partir d'une entrée visuelle (fmage).

Nous avons essayé également d'identifier le style cognitif
privilégi¢ de chaque éléve en considérant, d'une maniére arbitraire,
comme une marque de prédominance, une différence positive de
trofs points entre le nombre de comport.ments de chaque quadrant.
Ce faisant, quatre éléves ont une prédominance dans le quadrant II,

Ny
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un dans le quadrant I, ur dans le quadrant IV, deux dans le
quadrant I et quatre éléves n'ont pas de prédominance {tableau 3.4).
Cela nous permet d'affirmer qu'il y a une légére prédominance du
quadrant III mais qu'elle n'est pas aussi marquée que la prédomi-
nance qui ressort & partir des habiletés cognitives, II Y a donc un
décalage entre le type de comportements privilégiés et le type
d'habiletés développées. Comment expliquer ce décalage? Une
hypothése serait que les méthodes d'enseignement sont essentielle-
ment séquentielles et verbales et ne tiennent pas ou peu compte du
style cognitif privilégié des &léves sourds dont le propre est de faire
une place a I'expérience personnelle dans les situations d'appren-
tissage. On peut donc supposer que la pédagogie utilisée dans les
années antérieures n'a pas permis a la majorité de ces sujets
d'utiliser au maximum leur compétence en partant du quadrant III.

Tableau 3.4
Moyenne du nombre de comportements obtenus dans
chaque quadrant pour les 12 éléves du groupe cible
(21 comportements par quadrant)

—.SUJETS NOMBRE DE COMPORTEMENTS
QUADRANT ! QUADRANT 11 QUADRANT 1l QUADRANT IV
1 3 5 12¢ 1
2 11¢ 2 4 4
3 3 3 M ]
4 10 1 2 8 ]
5 3 3 8 7
€ 2 6 11¢ 2
7 7 10 4 0
8 2 1 10 8
9 7 5 8 1
10 2 1 17¢ 1
11 6 0 1 14¢
12 8¢ 4 5 4
TOTAL 64 41 91 56
MOYENNE 5.3 3.4 7.5 4.6

Comportements indiquant une prédominance dans le style cognitly.
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Tableau 3.5
Reépartition des 24 éleves suivant leur quadrant prédominant et
leurs habiletés dans les autres quadrants

Répartition des QUADRANTS PREDOMINANTS

autres hablletés | QUADRANTII | QUADRANT II | Aucun quadrant
Dans 4 quadrants 1

Dans 3 quadrants

Dans 2 quadrants

Dans 1 quadrant

Dans 0 quadrant
TOTAL

3.1.3 Interventions

A partir de ces résultats généraux sur les styles cognitifs,

nous avons établi les grandes lignes de I'intervention pour I'ensemble
des éléves du groupe cible tandis que des interventions plus
spécifiques ont été mises au point pour chaque éléve & partir de ses
résultats individuels.

L'intervention se base sur deux principes. Le premier est que
le développement d'habiletés complémentaires doit se faire & partir
du quadrant dominant. Autrement dit, I'on doit respecter la maniére
d'apprendre de I'éléve pour l'amener 4 développer d'autres habiletés
plus faibles appartenant a d'autres quadrants. Nous poserons par
ailleurs comme deuxiéme principe que les habiletés cognitives d'un
quadrant ne peuvent atteindre le second niveau, plus complexe,
qu'une fois développées les autres habiletés 4 un premier niveau,
dans tous les quadrants. 11 s'agit donc de permettre une intégration
interactive de l'ensemble des fonctions assumeées par les deux
hémisphéres cérébraux.

INTERVENTION GENERALE

Puisqu'une grande majorité des étudiants a un style cognitif
de type simultané visuel, Iintervention doit tenir compte des

iy
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caractéristiques de ce style. Ce style, en fait, correspond a une
approche pédagogique expérientielle ou I'on tient compte du
vécu de l'apprenant, a savoir, ses expériences passées, ses
connaissances antérieures, ses intéréts, de tout ce qui le
touche émotivement pour amorcer de nouveaux apprentissages.
Le sens joue ici un role majeur, le contenu des apprentissages
doit avoir une signification pour léléve, signification .ntellec-
tuelle mais aussi signification émotive plus globale. De plus,
la LSQ apparait comme I'outil linguistique par excellence pour
permettre des apprentissages. En effet, c'est une langue visuelle,
Spatiale, simultanée, tridimens:ionnelle, kinesthésique qui a les
mémes caractéristiques que le quadrant simultané visuel et
donne accés au sens a travers ses éléments spatio-visuo-temporels.
Mais c'est également une langue avec des éléments lexicaux
(symboles verbaux signeés) et des éléments syntaxiques (struct..ves
grammaticales) qui relévent du quadrant séquentiel verbal (hémis-
phére gauche). En utilisant cette langue, nous respectons leur
style cognitif privilégié, leur permettons d'avoir accés au sens
et les amenons par la suite & développer les aspects lexicaux et
syntaxiques (habiletés séquentielles verbales) qui revétent alors une
signification réelle.

Les résultats généraux de I'évaluation ont mis en évidence
des lacunes importantes quant aux quadrants verbaux
séquentiels et simultanés. L'intervention a pour objectif de
développer les habiletés verbales de ces deux quadrants en
utilisant des outils pédagogiques qui tiennent compte du style
privilégié des éléves. Un des premiers objectifs est de dévelop-
per la compréhension des messages verbaux transmis par la LSQ,
dans un premier temps, et transmis par le frangais écrit, dans
un deuxiéme temps. La compréhension des idées est un
prérequis pour la mémorisation a long terme des connaissan-
ces. Un deuxiéme ohjectif est d'atder les éléves a batir des images
mentales plus précises, plus riches et a les exprimer d'une
maniere a la fois plus détaillée et plus compléte a partir de I'évo-
cation de leurs expériences personnelles et i partir de représenta-
tions imagées ou mimées d'événements. Enfin, un troisiéme object:~
de lintervention est de développer les fonctions plus élaborées
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de la pensée des quadrants verbaux, a savoir: le raisonnement par
analogie, l'abstraction, l'analyse, la synthése, la capacité de commu-
niquer ses idées, d'élaborer, de préciser sa pernisée, de percevoir les
ressemblances, les différences et les nuances. Mais ce dernier
objectif ne peut étre atteint sans qu'un travail important n'ait été fait
pour développer d'abord Ia compréhension des messages
verbaux et pour enrichir les représentations mentales et leurs
€xpressions verbales,

Un autre Prérequis également est le développement et
I'enrichissement de leur outil linguistique, la LSQ. Enfin, il semble
primordial d'éveiller le désir d'apprendre chez certains €léves afin
qu'ils donnent un sens 3 leur apprentissage.

INTERVENTIONS INDIVIDUELLES

Les interventions fajtes spéciiiquement pour chaque éléve
seront exposées dans les études de cas (voir chapitre suivant).
Cependant, ici nous voulons préciser que pour chacun d'entre
Cux, nous avons établi un tableay de leurs forces et faibles-
ses, et que c'est & partir de leur quadrant dominant que nous
tenterons de développer les habiletés qui relévent du quadrant
adjacent. Ces habiletés sont présentes mais ont besoin d'étre
renforcées, avant de rééduquer les habiletés les Plus faibles. Ainsi,
pour I'éléve type, qui a un quadrant III prédominant, des forces dans
le quadrant 11 (perception, pensé=) et le quadrant I (mémoire) et
aucune force dans le quadrant IV, la trajectoire que nous nous
proposons de lui faire parcourir sera de partir du quadrant III
pour aller vers le II, puis le I, puis le IV. Ceci toujours dans
le but de laider a atteindre un degré Plus complexe de
pensée sur le plan verbal,

En conclusion, on peut dire que les interventions décrites icf
concernent les aspects cognitifs du développement intellectuel. Elles
donnent des orientations, établissent des priorités dont il faudra
tenir compte dans les interventions sur la LSQ. sur la lecture, et sur
les stratégies d'apprentissage de la lecture.

iy
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8.2 RESULTATS ET INTFRVENTIONS
CONCERNANT LA LSQ
3.2.1 Résultats généraux

Nous présentons, dans un premier temps, les résultats de
I'évaluation générale effectuée sur les éléves puis, dans un deuxiéme
temps, les résultats de l'évaluation approfondie qui a été effectuée
sur les €léves du groupe cible uniquement.

EVALUATION GENERALE

Nous avons réparti le nombre d'éléves selon leur degré de
maitrise des différents aspects de la LSQ (acquis, en voie d'acqui-
sition, non acquis) et des différentes habiletés langagiéres. Le
tableau 3.6 en rapporte les résultats. Cette évaluation générale met
en évidence certaines forces chez I'ensemble des €léves. Ainsi, pour
la chérologie, la majorité (21} utflisent bien les paramétres dans la
formation des signes, I'expression corporelle est acquise par 16
d'entre eux et en voie d'acquisition par huit éléves. L'articulation
appropriée est maitrisée par 19 éléves tandis que cinq éléves sont
sur le point de l'acquérir. Pour les habiletés langagiéres, le
débit/rythme/amplitude est acquis par 16 €léves et en voie d'acqui-
sition pour huit. Cependant, les habiletés linguistiques et langagié-
res plus complexes et plus fondamentales sont mal maitrisées par
de nombreux éléves. Ainsi, les structures grammaticales et les
expressions idiomatiques sont acquises par 11 éléves seulement, en
voie d'acquisition par 12 éléves et pas du tout acquises par un éléve.
I1'y a un mélange de la LSQ et du francais signé. L'espace est acquis
seulement par quatre éléves, en voie d'acquisition par 19 éléves et
Pas acquis par un éléve. Cette lacune se traduit par une absence
d'usage de pronoms, de référentiels, de contextualisation, de
positionnement dans I'espace et dans le temps. Pour les habiletés
langagiéres, la compréhension et la mémorisation des idées sont les
habiletés les moins bien acquises par les éléves: 22 sont en voie de
l'acqueérlr, deux ne l'ont pas du tout. Elles sont relativement bonnes
lorsque le contenu du discours est connu, déja expérimenté par
I'€léve mais sont pauvres lorsqu'il s'agit d'un contenu informatif
et(ou) théorique trop €loigné de leur vécu. La précision du discours
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est également lacunaire (acquise par trois seulement, en voie

d'acquisition par 18 €léves, non acquise par trofs éléves), I'expression
est généralement confuse et peu précise: absence de contexte, non
respect de la chronologie des événements, absence de lens, discours
court, répétitif, images mentales

Tableau 3.6
Répartition des 24 ¢léves en fonction de leur degré de maitrise de Ja LsQ
et de leurs habiletés langagiéres

nggggc%?:;:fsgs NON-ACQuIs D'AggLchS)ll'?ION AcgQuIs
ASPECTS FORMELS
¢ Paramétres {configuration, locali- _ 3 21
satfon. mouvement, orientation)
¢ Expression corporelle - 16
¢ Articulation - 5 19
¢ Structures grammaticales et ex- 1 12 11
pressions idiomatiques
¢ Espace 1 19 4
HABILETES LANGAGIERES
¢ Cohérence/organisation 2 9 13
¢ Précision/clarté 3 18 3
¢ Débit/rythme/amplitude - 8 16
¢ Compréhension/mémorisation 2 22 -

A ces constats, il nous est
d'autres observations faites au début
sont vite rendus compte que les
comprenaient, évitant de poser des qu

apparu intéressant d'ajouter
de l'année. Les intervenants se
¢léves faisatlent comme s'ils
estions et se contentant d'une
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compréhension approximative ou fausse. Pour eux, demander des
éclaircissements ou faire répéter était un signe d'ignorance. C'est
pourquoi il valait mieux se taire que de paraitre stupides. S'ils
n'avaient pas saisi, c'était de toutes fagons de leur faute. Cette
maniére de penser se doublait d'une attitude Passive face 3 l'ensei-
gnant (ils s'attendatent a ce que celui-ci décide tout pour eux) et
d'une attitude négligente face a ce qui était dit: qu'ils écoutent ou
n'écoutent pas avait peu d'importance, et surtout était sans
conséquence. Par aflleurs, ayant souvent peur de ne pas étre
compris, leur discours regorgeait de redondance, de faits répétés
d'une maniére descriptive, comme si I'implicite n'existait pas. Cette
attitude face a la communication se retrouvait chez les éléves

lorsqu'ils s'adressatent aux intervenants mais ausst lorsqu'ils
communiquaient avec leurs pairs.

EVALUATION APPROFONDIE

A partir de I'évaluation individuelle des 12 éléves, nous
avons calculé le nombre total d'éléments acquis, en vole
d'acquisition et non acquis dans chacune des catégories des aspects
formels de la LSQ et des habiletés langagiéres. Le tableau D.1
(Appendice D) rapporte cette évaluation détaillée. Puis, nous avons
condensé ces résultats sous des catégories génériques et les avons
répartis suivant le degré de maitrise (acquis, partiellement acquis)
et suivant le nombre d'éléves. Le tableau 3.7 rapporte ces domnnées
en détail. Les résultats nous permettent de voir comment se font les
acquisitions linguistiques. Ainsi, deux aspects formels seulement
(verbes directionnels et d'état) sont acquls par les 12 ¢éléves, tandis
que les trois quarts des éléves sont en voie d'acquérir 24 aspects
formels et les six habiletés langagiéres. Par ailleurs, huit éléves
commencent a maitriser 8 aspects, de cinqg & sept éléves, 4
aspects et, enfin, de un a quatre éléves amorcent l'utilisation de 12
aspects. Aucun éléve ne maitrise le mode subjonctif. Si on le
regarde sous l'aspect négatif, on peut dire que de quatre & onze
€léves n'ont pas du tout acquis 24 aspects formels sur 50 de la
langue et que de un A trois éléves n'ont pas acquis les 24 autres
aspects. Cecl met en évidence que la LSQ est loin d'étre maitrisée
par les 12 éléves du groupe cible.
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3.2.2 Résultats individuels

Les résultats individuels de I'évaluation générale ont été
utilisés pour faire le pairage des éléves au début de 'expérience (voir
tableau 2.1). Ils permettent aussi de voir la progression en termes
quantitatifs entre le début et la fin de I'intervention, chez chaque
€leve. Cependant, ces résultats seront surtout repris en détail dans
les études de cas.

3.2.3 Interventions

A partir de ces résultats, nous avons mis au point une
intervention générale, s'adressant a I'ensemble des éléves du groupe
cible et des interventions plus spécifiques s'adressant aux éléves
individuellement.

INTERVENTION GENERALE

Deés le départ. nous avons établi les buts, les objectifs
généraux et spécifiques de !'intervention pour développer la LSQ
chez les éléves. Cependant, tous ces objectifs n'ont pu étre travaillés
d'une maniére égale principalement a cause du manque de temps.
En effet, 1l nous est vite apparu que certains objectifs étaient
prioritaires et qu'il était primordial de les atteindre avant de
passer a d'autres. Ainsi, avant tout, il était important que les éléves
prennent conscience de la nécessité de comprendre ce qui est dit,
auss! bien dans le cours de francgals que dans les autres cours. Les
intervenants les ont donc encouragés a poser des questions jusqu'a
ce qu'ils sofent satisfaits. Ensuite, il était nécessaire que les éléves
développent d'abord une capacité d'écoute et une capacité d'établir
une comimunication réelle avec l'autre pour développer la précision,
la cohérence, la compréhension et la mémorisation. Des exercices
spéciaux ont été utilisés pendant les quatres premiers mols pour que
les éléves commencent a développer ces habiletés. Par ailleurs, il
nous est apparu trés rapidement qu'avant d'enseigner les éléments
de la culture sourde dont ils n'ont pas une connaissance explicite,
il fallait leur faire prendre conscience de ce qui les différencie des
entendants dans la vie de tous les Jours. Nous avons réalisé qu'il y

14
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a un «timing» important a respecter, «timing» qui doit tenir compte
de leur capacité d'intégration, et de la nécessité de passer par
I'exploration d'une expérience vécue. Voic! denc les buts, Jes objectifs
généraux et spécifiques que nous nous proposions de travailler avec
les éléves sourds.

Les trofs buts poursuivis sont les sufvants:

1. développer une meilleure connaissance de la langue et de
la culture sourdes;

développer une metlleure compétence lingufstique tant au
plan de l'expression que de la réception ainsi qu'en ce qui
concerne les régles, les attitudes, les comportements
propres a la culture sourde:

prendre conscience des différences entre la langue et la
culture francaises et la LSQ et la culture sourde,

A chacun de ces buts, correspondent des objectifs généraux
et spécifiques: -

But 1: Développer une mellleure connalssance de |a
langue et de la culture sourdes.

OBJECTIFS GENERAUX
Ala fin de I'année scolaire, les éleves:

¢ auront amélioré leur connaissance de la LSQ, au
niveau syntaxique, morphologique, lexical, phonolo-
glque, sémantique;
seront capables d'établir des distinctions entre le
francals et la LSQ sur les plans sémantique et syn-
taxique;
connaitront les principales caractéristiques de Ja
culture sourde.

OBJECTIFS SPECIFIQUES
Objectif 1: paramétres

1.1 Les éléves seront capables d'énumérer et d'expliquer les
quatres parameétres qui rentrent dans la constitution
d'un signe: configuration, localisation, mouvement,
orientation.
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1.2 Ils seront capables de retrouver les quatre paramétres
qul constituent chaque mot-signe.

1.3 Ils seront capables de ressortir le paramétre qui
différencie deux ou trois signes.

Objectlf 2: éléments grammaticaux de la LSQ

Les éleves connaitront les principaux éléments grammati-
caux de la LSQ: connaissance

¢ des propositions;

¢ de la signification des différents adverbes: maniére,
quantité ou intensité, temps, lieu, affirmation, néga-
tion, doute, temps (divers);

¢ des adjectifs qualificatif, ordinalre, qualificatif avec

itération, qualificatif avec continuite, degré;

du nom: genre, nom propre;

du déterminant: numéral, possessif, démonstratif

des pronoms personnel, réfléchi, possessif, démonstra-

tif, interrogatif, indéfinl, relatif:

¢ des verbes {formes et modes): différenciation entre le
nom et le verbe;

¢ des prépositions, des conjonctions, des interjections.

L 2K 2R J

Objectif 3: expression corporelle

¢ Les éléves seront capables d'identifier les valeurs
morphologiques de I'expression corporelle dans les
principales composantes de la LSQ.

Objectif 4: vocabulatre

4.1 Les éleves auront acquis un vocabulaire plus étendu et
plus précis en lien avec les thématiques utilisées.

4.2 lls seront capables de comprendre certaines expres-
sions idiomatiques de la LSQ.

Objectif 5: habiletés langagiéres

5.1 Les éleves seront capables de différencier les différents
types de discours:
- expressif:
- Informatif;
- Incitatif;
- poétique, ludique,

5.2 Les éléves seront plus conscients du sens de la com-
munication avec l'autre.
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Objectif 6: passage du Jrangais écrit a la LsQ

¢ Les éleves seront capables de transposer en LSQ le
contenu d'un texte Présenté en francais écrit.

ObJectif 7: caractéristiques de la culture

¢ Les éléves seront capables d'identifier [es caractéristi-
ques de la culture sourde,

But 2: Développer une meilleure compétence linguistique
tant au plan de I'expression que de la réception
ainsi qu'en ce qui concerne les régles, les attitudes,
les comportements propres a la culture sourde.

OBJECTIFS GENERAUX
Ala fin de I'année scolalre, les gléves:

¢ auront acquis une meijlleure compétence linguistique
qui leur permettra d'utiliser la LSQ sur les plans
expressif (production) et réceptif (compréhension);

¢ respecteront et utiliseront mieux les régles, les attity-
des, les comportements propres a la culture sourde.

OBJECTIFS SPECIFIQUES
Objectif 1: plan réceptif

1.1 Les éléves seront plus attentifs au discours de l'autre;
1.2 Les éléves seront capables de:
~ comprendre. précisément le message de l'émetteur
en LSQ;:
~ le transmettre fid¢lement;
~ expliquer les idées principales d'une courte hijstoire
(trois minutes environ);
~ répondre avec plus de cohérence aux questions,

Objectif 2: plan expressif

2.1 Les éléves auront intégré dans leur communication
expressive les paramétres, les structures grammatica-
les, les expressions corporelles, un vocabulaire précis
et approprié et certaines expressions idiomatiques de
la LSQ.

2.2 lls seront capables de faire un récit en tenant compte
des régles de présentation d'un exposé oral: ordre
séquentiel, présentation du contexte, introduction de
l'action, réactions, émotions, conclusion.

-ﬂ"f‘l




RESULTATS ET INTERVENTIONS PEDAGOGIQUES

Objectif 3: objectifs individuels

¢ Chaque éléve aura atteint partiellement ou compléte-
ment les objectifs prioritaires fixés pour lui & partir de
I'évaluation linguistique approfondie.

Objectif 4: attitudes, régles, comportements propres a la
culture sourde

Ils seront capables d'adopter des attitudes, des comporte-
ments utllisés dans la communauté sourde (taper a
I'épaule, taper doucement sur la table au lieu de crier;
utiliser adéquatement la lumiére en tant que signal; s'ins-
taller dans une position physique adéquate en groupe).

But 3: Prendre conscience des différences entre la langue
et la culture francaises et la LSQ et la culture
sourde.

OBJECTIF GENERAL

A la fin de l'année scolaire, les éleves connaitront les
différences entre la langue francaise et la LSQ. et entre la
culture entendante et la culture sourde.

OBJECTIFS SPECIFIQUES
Objectif 1: spéctalité de la LSQ

1.1 Les éléves pourront nommer et expliquer les distinc-
tions générales entre le francais et la LSQ, le francais
étant une langue orale, auditive, séquentielle et lj-
néaire, la LSQ étant une langue visuelle, spatiale,
simultanée et tridimensionnelle.

Les éléves pourront nommer et expliquer les éléments
spécifiques a la LSQ, dont voici quelques exemples:
- Différenciation entre le nom et le verbe par le
mouvement.
Certains verbes sont directionnels: les sufets et les
compléments sont indiqués par le mouvement.
Le mode du verbe est traduit par un adverbe de
temps au début de la phrase ou par des termes
spécifiques («finb, «aprés» pour une action passée).
L'adverbe est inclus dans le verbe.
Les propositions négative, affirmative, interrogative,
exclamative sont exprimées a travers l'expression
corporelle.
L'article est absent.
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- Le pronom Interrogalif est généralement 4 la fin de la
phrase,
- Présence de classificateurs.

Objectif 2: culture entendante versus culture sourde

1.3 Les éléves pourront nommer et expliquer les distine-
tions entre la culture entendante et la culture sourde
(valeurs, histoire, littérature, traditions).

1.4 Les éléves pourront nommer ce qui les différencie des
¢éléves entendants quant aux attitudes des personnes
de leur entourage a leur égard (parents, enseignants),
quant a leurs propres attitudes face au travajl scolaire,
face aux mesures pédagogiques et matérielles (aldes
techniques, Support pédagogique, etc.)

INTERVENTIONS INDIVIDUELLES

Des interventions individuelles ont éte planifiées pour chacun

S de ces Interventions ay chapitre
sufvant, portant sur les études de cas.

Organisation matérielle de l'intervention

Contenu des interventions types

Les interventions décrites ici concernent d'abord celles faites
durant les cours de LSQ et celles faites lors des 15 minutes
d'animation au début de chaque cours de francais,

DS
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Durant les cours de LSQ, les notions travatilées sont les
suivantes: les parameétres de formation, la différence entre le nom et
le verbe, les adverbes de maniére et de lieu, les adjectifs se rappor-
tant aux visages et aux vétements, aux objets, aux émotions, les
verbes directionnels. Les matériaux utilisés sont essentiellement le
mime, les maquettes (adverbes de lieu), des listes de mots {distinc-
tion entre les noms et les verbes, entre les adverbes et les verbes) et
des dessins figuratifs (paramétres, noms, verbes, adverbes, adjectifs).

L'enseignement des aspects formels de la langue se base sur
le principe du respect du style cognitif privilégi4. Dans un premier
temps, l'enseignant fait appel aux connaissances st aux expériences
personnelles de I'éléve (quadrant III) et a également recours aux
dessins schématiques (quadrant IV). La deuxiéme démarche consiste
a Intégrer le nouveau concept dans des phrases (quadrant IV et I).
Enfin, un travail plus intense est fait au niveau de la précision du

signe (Justesse des quatre paramétres impliqués, ressemblances des
signes entre eux).

Dans un cours type oi la configuration «a» est présentée,
'enseignant procéde de la maniére suivante. Tout d'abord, il
demande aux éléves dans quels mots signes cette configuration est
enseignée. Ensuite, il en donne une explication: définition d'une
configuration, illustration avec la forme de la main et avec plusieurs
exemples de signes qui possédent cette configuration. Enfin, a partir
d'une liste de dessins figuratifs, les éléves, réunis en groupe,
trouvent le signe et identifient la configuration; ou encore, ils dotvent
découvrir d'autres exemples qu'ils présentent, a l'intérieur d'une
phrase, devant le groupe. A cette occasion, I'enseignant insiste sur
I'expression précise de chaque paramétre d'un signe, corrigeant
I'éléve si nécessaire.

En ce qui concerne I'animati: .1, le contenu est toujours en
lien avec le théme développé dans le cours de francais malis est traité
difféeremment. Comme précédemment, la premiére étape est
d'amener I'¢éléve 4 faire un lien avec son vécu; on lui demandera
donc de dire ce qu'il connait sur le sujet traité. Si le théme est
inconnu de l'ensemble des éléves, on I'introduira avec un matériel

4N
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qui lui est directement accessible. Lors de la présentation, l'accent
est mis sur leur participation active: sont-ils d'accord avec les
informations transmises? Ont-ils une autre opinion, une autre
expérience? La maniére d'animer les améne a étre attentifs et a
rester a I'écoute. Enfin, I'enseignant insiste pour qu'ils acquiérent
des connaissances en profondeur.

Le matériel utilisé est tres varié et est choisi pour rendre
I'information accessible et attrayante. Les témoignages, les films, les
enquétes, le mime, les visites, les Journaux, les livres illustrés sont
les outils privilégiés,

différents types de drogues. Des matiéres substituts (persil, tabac,
poudre) ont pu étre manipulées par les éléves. Une fois présentées
concrétement, les éléves sont ameneés a préciser les effets et les
conséquences physiques, psychologiques et sociales de leur
utilisation. Ensuite, l'enseignant a évoqué le témoignage d'un
drogué, puis les éléves ont visionné un film traitant de I'histoire
d'une adolescente qui se drogue, des problémes qu'elle rencontre et
des solutions possibles. Ce Sujet s'est cléturé par une discussion sur
les causes de 1a consommation de drogues, les eflets, les dangers,
les pistes de solution.

Lorsque le théme a porté sur l'école, I'enseignant a procédé

méme maniére en ¢élargissant le théme sur I'histoire (Charle-

magne), sur la loi (scolarité obligatoire jusqu'a 16 ans), sur I'histoire

des écoles de sourds, sur I'école dans différents pays et, pour
terminer, sur l'école buissonniére!

3.3 RESULTATS ET INTERVENTIONS CONCERNANT
LA LECTURE
3.3.1 Résultats généraux

La moyenne du groupe cible au test de deuxiéme anneée est
de 16.3 sur 30 (tableay 2.1), et le groupe qui est inscrit a un
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programme de francais 160 sur deux ans obtient une moyenne
légérement supérieure (17.3 sur 30) au groupe inscrit & un pro-
gramme de 160 sur un an (15.3 sur 30). La moyenne du groupe
témoin est de 16.6 sur 30. La moyenne générale des deux groupes
est donc de 16.4 sur 30, ce qui est trés en dessous du seuil de
réussite. Quatre éléves seulement ont une performance égale au
seull de réussite, deux appartiennent au groupe cible, deux au
groupe témoin. Le moyenne des résultats aux questions quf
différencient les bons lecteurs sont de 2.3 sur 4 et de .5 sur 2.

Quelques observations faites au début de l'année scolaire
complétent ces résultats. Nous avons remarqué deux maniéres de
procéder chez la plupart des éléves. Ils tendent surtout a répondre
aux questions posées en recherchant des mots dans le texte
(balayage) plutot qu'en tentant de saisir le sens ou d'acquérir des
connaissances. De plus, ils abordent la lecture sans rechercher les
detalls: ils s'en tiennent i une idée générale et plutdt vague, ce qui
fait qu'ils ont beaucoup de difficulté 3 se faire une image claire de ce
qu'ils lisent.

3.3.2 Interventions
INTERVENTION GENERALE

Le but principal, ici, est de développer chez les éléves la
capacité de comprendre le sens d'un texte écrit. Cependant avant d'y
parvenir, {l est de premiére importance de stimuler leur désir
d'acquérir des nouvelles connaissances par le biais de la lecture, de
les sensibiliser aux fonctions de ia langue écrite et «parlée» et, enfin,
de les amener a réfléchir sur leur vie afin qu'ils réfléchissent sur un
texte, autrement dit faire d'abord une place & leur propre vécu pour
étre capable de faire une place a I'autre. Pour Y parvenir, nous avons
récours aux moyens suivants. Premiérement, choisir des textes qui
répondent a leurs intérets. Deuxiémement, relier le contenu des
textes a leurs expériences passées, a leurs connaissances antérieu-
res, sinon donner des informations vivantes (événements de la vie
quotidicine rapportés par la presse écrite, par des films sous-titrés,
par des visites) ou encore leur faire chercher I'information (enquéte

A /e
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sur leur vie sociale, familiale, etc.). Troisiémement, rétablir le sens
de la communication d'abord a l'oral (signes) puis a I'écrit (parler,
c'est vouloir acquérir un savoir mais aussi apprendre sur l'autre, de
l'autre). Quatriémement, travailler a I'oral les habiletés langagiéres
pour ensuite les transférer a I'écrit, faire réfléchir les €léves sur les
structures grammaticales de la LSQ pour qu'ils prennent conscience
des régles de grammaire francaise, développer un vocabulaire plus
précis et plus étendu en LSQ et le transférer en frangais (écrit).
Cinquiémement, les amener a développer des stratégies de lecture.
Et enfin, sixi¢émement, développer le plaisir d'écrire. En les mettant
€n position d'écriture libre et spontanée, ils découvrent, développent
et perfectionnent ainsi une maniére de s'exprimer dans une langue
linéaire. Ils doivent apprendre a maitriser le vocabulaire mais
surtout a traduire leur pensée avec des mots et des phrases, leur
pensée étant trés marquée par des aspects visuo-spatiaux et
€motionnels qui sont par nature trés globaux.

Organisation matérielle

Le cours de frangais se donne durant 10 périodes de 75
minutes tous les neuf jours, soit en tout durant 180 périodes. Les 10
périodes se répartissent comme suit: sept périodes consacrées a la
lecture et a I'écriture, a I'intérieur de chacune d'elle, 15 minutes
d'animation, une période d'enseignement de la LSQ, une période
«idéor et une période d'orthophonie. Durant la période de vidéo, les
€léves visionnent un film oy un documentaire sous-titrés dont le
contenu suit la thématique travaillée, leur permettant de voir d'une
maniére plus concréte une illustration ou une dramatisation des
thémes. De plus, cette situation est utilisée pour réactiver du
vocabulaire connu, apprendre des nouveaux mots et apprendre des
€xpressions idiomatiques dans un contexte de conversation cou-
rante. On leur demande également de répondre a des questions ou
de résumer le contenu. Durant la période d'orthophonie, le travail,
toujours en lien avec la thématique étudiée, vise a les remettre dans
des situations de communication vécues par eux dans la vie de tous
les jours pour qu'ils Puissent développer une maniére de faire et de
s'exprimer appropriée. L'accent est mis sur l'organisation duy
discours et le développement du Jugement,

HER
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Contenu des interventions

Ici, nous présentons les diiiérentes activités utilisées lors du
cours de francais proprement dit et la maniére de Panimer. Tout
d'abord, durant la premiére semaine, les éléves sont invités a trouver
les sujets sur lesquels ils veulent acquérir des connaissances
(Stoefen-Fisher 1985). Une fois la liste établie, ils décident & quel
moment le théme sera travaillé et durant comblen de temps. 1l est
toujours possible de prolonger ou de réduire le temps alloué.

Les thémes suivants ont été choisis par le groupe 1:

¢

¢

I'école (visite de I'école, rencontre et réle des intervenants,
réglements, 'organisation du travail):

la sexualité (le corps, la puberté, les relations sexuelles,
la contraception, la grossesse, I'avortement, les MTS);

la pollution et la protection de I'environnement (l'eau, la
terre, l'air, le bruit, les sources de pollution, le gaspillage
énergétique, le recyclage, la protection de I'environne-
ment, l'électricité);

les drogues (les drogues légéres, dures, catégories, effets,
conséquences sur la santé, la vie sociale et familiale, la
désintoxication, les soins);

la préhistoire (les périodes, I'évolution de I'homme, les
dinosauriens, les mammiféres, I'apparition de la vie);

la santé, l'alimentation (les groupes alimentaires, les
repas équilibrés, les aliments naturels versus chimiques);

Certains thémes n'ont pu étre étudiés faute de temps. Parmi
eux, les records et les inventions; la violence: la surdité: rédaction et
diffusion d'un journal.

Le groupe 2 a sélectionné les sujets portant sur:

4
*

I'école (sous-thémes idem);

la politique (les premiers canadiens, l'arrivée des colons
francais et anglais, la création des provinces, l'Acte

0
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“constitutionnel, les partis politiques, la philosophie de
chacun des partis, le référendum du 26 octobre sur les
accords de Charlottetown, visite au parlement d'Ottawa):

¢ les sports (les catégories, les ligues nationales, les sports
individuels et collectifs, de plein air, d'intérieur, d'été,
d'hiver, les réglements, les Sports et la santé, les sports
et la violence, les sports d'autrefois):

les drogues (icem):

*

¢ la sexualité (idem):

¢ la pollution et 1a protection de I'environnement (idem);
4

la santé et I'alimentation {idem).

Deux thémes choisis n'ont pas été vus: les records et les
inventions; un journal a rédiger pour sensibiliser les €éléves enten-
dants a la surdité.

Ensuite, l'enseignante recherche dans le matériel existant des
textes qui correspondent au sujet ou les invente elle-méme.,

L'enseignante procéde de la maniére suivante. Elle présente
les sous-thémes d'un sujet choisi aux éléves qui peuvent donner leur
préférence pour le contenu. La premiére activité consiste a identifier

La deuxiéme activité consiste a présenter une dictée de trois
phrases en lien avec 1a thématique et induisant une action d'une
maniére chronologique. On sélectionne le plus possible des phrases
qui peuvent étre employées dans un tesite ou lors d'une communica-
tlon écrite avec un entendant. Puis, I'enseignante demande aux
€léves d'en expliquer le sens. Enfin, cette activité sert a introduire et

1o~
AL




RESULTATS ET INTERVENTIONS PEDAGOGIQUES 113

a expliquer les régles grammaticales : elle se fait en deux temps. En
premier, l'enseignante fait appel a leurs connaissances, a leurs
observations: que remarquez-vous? Qu'est-ce que vous ne compre-
nez pas? Pourquoi l'a-t-on écrit ainsi? Quelle différence existe-t-il
entre ¢a et ¢a? etc. En deuxiéme, on passe a des explications
pratiques (mime) et théoriques en ajoutant des indices mnémotech-
niques si c'est possible.

La troisiéme activité en est une d'écriture. Il s'agit, soit d'une
lettre a écrire (lors de la visite au Parlement, les éléves ont composé
eux-mémes des lettres de demande d'autorisation aux parents, de
remerciement), soit d'histoires a inventer (lors du théme sur la
sexualité, il s'agit de raconter I'histoire d'une rencontre entre un
gargon {le chum de ses réves) et une fille (la blonde idéale),
soit d'une opinion & exprimer. Une animation est faite par l'ensei-
gnant sourd sur le sujet, puis chacun explique la trame de son
histoire en LSQ, l'organise en paragraphes, et, enfin, passe a
I'écriture proprement dite.

En dernier lieu, l'activité de lecture est introduite; elle
commence par une mise en situation faite par l'enscignant sourd qui
peut durer de 15 a 20 minutes. Les éléves sont invités a souligner
les mots inconnus si les textes sont faciles et les mots connus s les
textes sont difficiles. Le mot inconnu est-il important pour com-
prendre le sens du passage? Si oui, l'éléve peut le demander a
I'enseignant, le chercher dans le dictionnaire, utiliser le contexte
pour en deviner le sens, etc. Sinon, il continuera la lecture. L'ensei-
gnante soutient la lecture de 1'éléve en Jui posant diflérents types de
questions, soit pour l'aider a faire des inférences (ot1, qui, quand,
comment, pourquoi, opinion), soit pour attirer son attention sur
certaines structures grammaticales utiles i la compréhension. La
lecture d'un texte ne doit pas prendre plus de deux périodes.

Parallélement, d'autres activités connexes sont organisées pour
développer des habiletés spécifiques. Ainsi pour rétablir et développer
les sens de la communication, un temps important a été consacré tout
au long de l'année aux exposés oraux. Pour faire un lien entre son vécu
et le théme étudié, chaque éléve partage avec le groupe soit ses
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expériences personnelles, soit le résultat d'une enqueéte, soit ses
opinions sur un événement directement liés au sujet. On insiste pour
que I'éléve exprime sa pensée d'une maniére précise et respecte une
chronologie séquentielle: présentation du contexte, des personnes,
déroulement de I'action, aboutissement, conclusion, Les éléves sont
Invités 4 poser des Questions, i dire s'ils comprennent le contenu de
'exposé. A la fin, un éléve est désigné pour résumer les idées émises
Ou pour poser des questions a un autre éléve. Dong, tout est fait pour
que I'information circule mais surtout pour que les échanges ajent un
Sens et soient bien compris. Durant les 15 minutes d'animation,
laccent est mis sur la participation des éléves. A partir d'images,
d'articles de journaux, de dépliants, de livres, de vidéos, de visites,
d'entrevues, I'enseignant demande aux €léves ce qu'ils connaissent sur
le sujet, s'ils sont d'accord avec les informations, s'ils ont une autre
opinion, ou un autre véey.

Pour développer I'écriture, outre les activités techniques
(dictée et minimum de 20 mots a étudier chaque semaine), on
stimule également le plaisir d'écrire en demandant a I'éleve
d'écrire, dans un Journal de bord, chaque soir, 10 lignes sur ses
activités, ses émotions, ses réflexions d'une maniére spontanée,
L'enseignante vérifie si le ravail est fait mais ne corrige pas les
fautes d'orthographe.

Enfin, une activité de discrimination visuelle a été amorcée
au début de I'année mais n'a pu étre poursuivie, pour deux raisons:
tout d'abord par manque de temps, puis parce que le développement
des habiletés du quadrant II n'a pas été per¢u comme prioritaire.
L'activité consisie a présenter deux par deux une série de 10 mots.
Chaque mot est écrit en lettres carrées noires sur un papier
cartonneé jaune. Les deux mots couplés ont une orthographe presque
semblable, comme viellle-vetlle, potsson-potson, entendre-attendre,
Les deux mots sont présentés successivement, et les éléves doivent
dire s'ils sont identiques ou différents, et identifier la nature de la
différence ainsi que le sens de chacun des mots, Ensuite, aprés une
autre présentation rapide, ils doivent les écrire et vérifier si l'ortho-
graphe différente est correcte, Enfin, d'autres exercices s'ensuivent:
expliquer le sens des mots par un dessin, un graphique, une phrase;

L ] yy
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ajouter une graphie a I'intérieur du mot, graphie qui évoque le sens;
faire une phrase avec les mots: dire ce que le mot évoque pour
chacun d'entre eux. Tous ces exercices sont en lien avec les
différents quadrants. Ces interventions s'adressent a tout le groupe.
Quant aux interventions plus spécifiques, faites avec chaque éléve,
elles seront exposées au chapitre sulvant, dans les études de cas.

3.4 RESULTATS ET INTERVENTIONS CONCERNANT
LES STRATEGIES DE LECTURE

3.4.1 Résultats généraux

A partir du tableau 3.8, 1l ressort clairemnent que les straté-
gles les plus utilisées initialement par les 12 éléves sont celles du
quadrant II. En effet, une de leurs maniéres de répondre aux
questions est de rechercher un mot ou une phrase identique a celle
de la question (balayage), sans tenir compte du sens. D'ailleurs, la
plupart du temps, ils ne comprennent pas la question, 1l est donc
primordial pour eux de trouver un mot repére.

Tableau 3.8
Nombre de stratégies utilisées par les 12 éleves du groupe cible
STRATEGIES UTILISEES
QUADRANT | Nombre d'éléves | QUADRANT 1T Nombre d'éléves
Seul  Avec aide Seul  Avec atde
Exploftation des ressem-
blances Jexicales {préfixe, 3 4 Balayage 12
suffixe)
Utilisation des connals-
sances antéricures gram- 1 Exploitation des ressem- 12

maticales lexicales

blances graphiques

Capacité de résumer

QUADRANT IV Nombre d'¢léves | QUADRANT I Nombre d'éléves
Seul Avec atde Seul  Avec aide
Utilisation des connals-
Ecrémage 1 sances ¢t expérences ] 6
antéricures

Utilisation du contexte

Anticipation du niveau
des expériences des évé-
nements
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Une autre maniére est celle qui consiste & exploter les ressem-
blances graphiques, c'est-a-dire a utiliser les parographes du type
Ppotson-poisson. Mais cette stratégie n'est pas toujours trés efficace car
les éléves ont tendance a préter attention uniquement aux premiéres
lettres d'un mot, comme iis Ie font lorsqu'ils captent I'épellation digitale,

Puis, ce sont les stratégles (deux sur une possibilité de sept)
du quadrant I qui sont prépondérantes. La premiére, l'exploitation
des ressemblances lexicales, est employée par trofs éléves sur 12 et
quatre ont besoin d'aide pour le faire. Un seul éléve est capable de
tenir compte de ses connaissances antérieures grammaticales et
lexicales pour lire mais avec le soutien de I'enseignant.

Quant aux stratégies des quadrants simultanés, elles sont
Sous-exploitées. En effet, un seul €léve est capable d'en employer
une par lufi-méme (quadrant I1j) tandis que six éléves nécessitent
l'aide de I'enseignante pour le faire (utilisation des connaissances et
expériences antérieures). Par allleurs, deux stratégies du quadrant
Il et deux du quadrant Iv sont utilisées par un seul éléve et avec le
support de I'enseignante. Ict donc, une seule stratégie employée sur
une possibilité de 13 et par un seul éléve.

Deux constats ressortent de ces résultats. D'une part, les
€léves utilisent peu les stratégies des bons lecteurs, et celles qu'ils
emploient, tfennent compte des ressemblances graphiques, des
ressemblances entre les mots Indépendamment de I'aspect séman-
tique. On peut faire I'hypothése que ce fait peut étre une des raisons
de leur faiblesse en lecture, D'autre part, les stratégies auxquelles ils
ont recours, relévent essentiellement des quadrants séquentiels alors
que leur style cognitif privilégié est majoritairement de type simulta-
neé non verbal. 1l est fort probable que cela soit da & I'influence des
méthodes d'enseignement et icf le résultat est loin d'étre positif,

3.4.2 Interventions

Une intervention générale a été planifice pour l'ensemble des
€léves tandis que des interventions spécifiques ont été faites pour
chacun des éléves en fonction de leurs besoins spécifiques.
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INTERVENTION GENERALE

Cette intervention a pour but de développer chez les éléves
des stratégies qui relévent de leur quadrant dominant, pour la
plupart le quadrant simultané non verbal mais aussi des stratégies
qui leur permettent de donner du sens a ce qu'ils lisent. Pour cette
raison, les stratégies du quadrant II n'ont pas été stimulées. Nous
avons donc donné la priorité aux stratégies suivantes. Dans la
premiére, I'accent a été mis sur l'utilisation de leur vécu et sur leurs
connaissances générales, l'activité, icl, consiste a aider I'éléve a
prendre conscience de ce qu'il connait sur le sujet d'un texte, des
expériences qu'il en a, afin de se servir de cet acquis pour lire le
contenu du texte. La deuxiéme stratégie consiste & tolérer une
certaine ambiguité, une certaine imprécision. S'l ne comprend pas
un mot nouveau, ou une phrase, on l'encourage a contourner la
difficulté en poursuivant sa lecture en sachant que le sens du mot
ou de la phrase devrait se préciser avec des éléments d'information
subséquents. La troisiéme stratégie est la capacité d'anticiper la

suite des événements d'un récit a partir de sa propre expérience. Ici.
on I'encourage a rassembler ses idées, ses propres expériences pour
essayer de prévoir ce qui va se passer dans le récit en cause.

INTERVENTIONS INDIVIDUELLES

Dans les interventions particuliéres s'adressant a chaque
€léve, on a tenu compte de leurs acquis, de leur rythme d'apprentis-
sage, de leurs intéréts et de leurs besoins particuliers. Ainsi, pour
certains €léves qui possédalent plusieurs stratégies du quadrant ]I
et étaient en vole d'en acquérir dans le quadrant I, des stratégies des
quadrants IV et I leur ont été enseignées. Pour d'autres, il a fallu
leur faire acquérir des habiletés d'abord en signe (capacité de
résumer, anticipation des événements a partir de leur expérience,
écrémage) avant de passer a l'écrit. Enfin, pour quatre d'entre eux,
i1 a fallu travailler le sens des signes en relation avec des images
pour qu'ils puissent d'abord avoir accés a la signification de ce qui
est exprimeé en signes. On a du également tenir compte de I'intérét
de certains €léves avant de leur proposer de travailler certaines
stratégles, cela a été bénéfique tout particuliérement dans un cas ot
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l'apprentissage d'une stratégie (utilisation des connaissances
antérieures grammaticales) s'est faite rapidement. En procédant de
cette maniére, 11 résulte que les différentes stratégies ont éte
introdutites i différents moments de l'année pour chacun des éléves,

Au cours du présent chapitre, nous avons présenté les
résultats généraux de I'évaluation, i Il'aide de tests portant sur la
perception, la mémoire et la pensee, des styles cognitifs des éléves
sourds ayant participé i I'expérience, ce qui a permis de faire
ressortir la nette prépondérance duy quadrant III. L'évaluation des

ssage des éléves fait ressortir une

Dans chacune de ces p
d'intervention générale et
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Trois études de cas

Au cours du chapitre précédent, nous avons présenté les
résultats généraux de l'évaluation des styles cognitifs (habiletés
cognitives et comportements concernant les apprentissage scolaires)
pour I'ensemble des éléves sourds du secondaire qui ont participé &
'expérience, tant pour le groupe témoin que pour le groupe cible.
Nous avons ensuite montré comment, a partir de ces résultats, nous
avons établi les grandes lignes de nos interventions pédagogiques pour
I'ensemble des éléves du groupe cible. Nous voudrions maintenant
nous pencher, de fagon plus particuliére, sur les interventions faites
spécifiquement pour troils éléves pris individuellement, en fonction
de leurs résultats, suite aux diverses évaluations. Méthodologiquemnent,
pareille procédure demande cependant justification.

4.1 LA RECHERCHE QUALITATIVE: L'ETUDE DE CAS

Lidée de recourir & «I'étude de cas» en tant que méthode de
recherche en éducation vient du fait qu'il s'agit d'une méthodologie
qui s'apparente aux méthodes qui visent une COMPREHENSION en
profondeur plutét qu'une EXPLICATION par des relations causales
(qui consiste a mesurer, par exemple, les effets d'une ou de plusieurs
variables indépendantes sur une ou plusieurs variables dépendan-
tes). Pendarit de nombreuses années, ¢'est surtout la psychoelogie
expérimentale qui a fourni aux sciences de I'éducation ses modéles
de recherches, du type «quantitatife. Or, au cours des quinze ou
vingt derni€res années, de nombreux chercheurs en éducation se
sont plutdt inspirés des modéles de la psychologie clinique, d'un
certain courant des sclences sociales, de l'anthropologie, de
l'ethnographie, et de certaines autres disciplines:
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Une étude ethnographique ne doit rien prouver comme tel.
Ce type de recherche en éducation, peu importe son
ampleur, doit toujours &tre entrepris, il ne faut Jamals
l'oublier, dans le but de mieux comprendre une realité
sociale complexe et encore mal connue (Poisson, 1991,
p. 52).

C'est ainsi que s'est graduellement constitué Je paradigme de
recherche que l'on désigne habituellement sous le nom de recherche
«qualitatives, dont les origines philosophiques allemandes remontent
a Ia fin du XIX"*™ siécle (notamment avec la «verstehern de Dilthey
~ la ecompréhensions - but propre a I'étude des esciences de l'esprits).

Suivant ce courant de pensée, les sciences sociales et
humaines, en faisant porter l'objet de leurs études sur I'etre humain
plutdt que sur des entités physiques, comme cela se produit dans les
sclences de la nature, se posent notamment des questions du type
‘comment» et «pourquoi» (Saint-Pierre, 1993, p. 8). C'est ce qui
entraine le recours  des investigations de nature Plutét qualitative,
visant surtout a étudier en profondeur certains phénomeénes
humains ou a comprendre la signification des actes posés par les
gens observés. A cette fin, les chercheurs sont amenés 3 prendre 2n
considération non pas une oy quelques variables seulement, mais
I'ensemble des facteurs en Jeu. Comme e fait observer Deslauriers,
«da recherche qualitative se préte bien a I'étude des phénomeénes
complexes et mouvants et sa souplesse fait sa forces (Deslauriers,
1981, p. 14). Dy coup, ce sont toutes les différences individuelles,
ains{ que les contextes particuliers, qui sont mis en lumiére. L'étude
de cas est une méthodologie qui vise d'abord et avant tout I'étude du
particulier plutét que du général ou de l'universel (Erickson 1986,
P. 181; Germain 1989). Toute étude qui vise a comprendre en
profondeur des phénomeénes de nature humaine, en tenant compte
de la multiplicité des facteurs en cause, s'apparente a une «étude de
cas». Un cas peut consister en une personne, une salle de classe,
une école, un milieu spécifique.

Une étude de cas peut étre eunique» lorsqu'elle ne porte que
sur un seul cas, ou smultiples» lorsqu'elle porte sur plusieurs
(Lessard-Hébert et al., 1990, p. 166). Dans ce dernier cas, plusieurs
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phénomeénes différents doivent étre Investigués en fonction d'une
méme problématique et, bien entendu, «une analyse détaillée de
chacun des cas doit précéder l'analyse comparative entre les cass
(Saint-Pierre, 1993, p. 11}. Dans cette perspective,

au leu de concevoir la réalité comme uniforme, la re-
cherche qualitative la considére comme changeante; au lieu
de chercher A en diminuer la variété, elle tente plutét d'en
démontrer la diversité; au lieu de rechercher le plus petit
dénominateur commun, elle est a la recherche de la
muitiplicité (Deslauriers, 1991, p. 19).

Selon Lessard-Hébert, Goyette et Boutin (1990), qui
s'appuient sur De Bruyne et al. (1974) et sur Yin (1984), dans une
étude de cas, les frontiéres entre le phénomeéne étudié et le contexte
ne sont pas clairement délimitées, et le chercheur recourt a des
sources multiples pour la cueillette de ses informations: c'est la
striangulation» des données. C'est ce dernier point qui explique que,
méme dans une recherche de type qualitatif, sous la forme d'une
étude de cas, I'on puisse quand méme recourir a des données
chiffrées ou quantitatives. C'est que tout moyen susceptible
d'accroitre la compréhension du cas a I'étude peut et deit étre utilisé,

Suivant Merriam (1988), il existe trois types d'étude de cas.
L'étude de cas:

- descriptive, lorsqu'il s'agit d'établir des données sur une
question ot {l y a peu de recherche;

~ lnterprétative, lorsqu'il s'agit surtout de batir des catégo-
ries conceptuelles ou d'fllustrer une hypothése;

- évaluative, lorsque la recherche meéne a un jugement de
valeur,

Sur le plan épistémologique, certains ont parfois reproché a
'étude de cas son absence de généralisation {qui correspond au
critere de validité externe, dans une démarche expérimentale
classique). Pourtant, on ne saurait luj reprocher son manque de
généralisation 4 d'autres contextes, puisqu'il ne s'agit pas d'un but
assigné a ce type de démarche scientifique. Bien entendu, une

124




122 Chapitre IV

Ccomparaison de quelques cas ne saurait conduire a une généralisa-
ton mais, tout ay Plus, a une identification des traits communs aux
cas étudiés, de maniére a mieux dégager les particularités de chacun
des cas {van der Maren, 1990, p. 160). Le «communs n'est pas le
générab.. Corollairement, comme il ne s'agit pas de viser ala
geénéralisation, les cas retenus n'ont pas a étre sreprésentatifss de
I'ensemble de la population étudiée.

Dans les circonstances, mieux vaut s'en tenir au critére de

erabilité» & un autre contexte. Selon Lincoln et Guba (1985,
P. 110), toute généralisation présuppose la stabilité dy contexte,
ainsi qu'une sorte de déterminisme social. Dans une recherche
qualitative, le transfert est effectué non pas par les auteurs
mémes de la recherche, mais par les lecteurs oy éventuels utilisa-
teurs de la recherche, qui sont les personnes les mieux
placées pour apprécier une analogie de situation. Clest ce qui
explique qu'un rapport de recherche, lorsqu'il s'agit d'une étude de

Egalement, une étude de cas peut conduire a Ia
formulation d'hypothéses susceptibles d'aboutir, éventuellement,
a I'tlaboration de théories (Biddle et Anderson, 1986). C'est
d'ailleurs ce qui a fait dire & certains chercheurs qu'une
recherche qualitative devrait précéder, normalement, une
recherche quantitative (mais, pour une perspective inverse, cf.
Germain 1989),

An
la surdite,
désireux de prendre en compte toute la complexité des
€léments en Jeu dans l'apprentissage du francais par des
€léves sourds du secondaire, nous avons cry nécessaire de recourir
a l'étude de cas. Pour des considérations d'ordre pratique,
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nous avons da nous contenter de n'étudier que trofs cas, en
I'occurrence, trois éléves, Jusqu'a «saturation des donnéess, c'est-a-
dire jusqu'a ce que nous possédions suffisamment d'informations
‘pour interpréter adéquatement l'ensemble de Ila situation»
(Poisson, 1991, p. 84). Les trois éléves retenus’ ont été sélectionnés
parmi les 12 qui faisaient partie du groupe cible, dans le programme
de cheminement particulier.

4.2 LE CAS DE VINCENT
4.2.1 Rensecignements personnels

Le premier cas, Vincent, qui habite une région éloignée,
a d'abord regu une rééducation oraliste, puis a intégré un petit
groupe d'¢léves sourds, isolés dans une école primaire
réguliére, ot l'enseignante faisait ses premiéres armes dans un
enseignement en francais signé. Au cours de sa scolarité du
primaire, ses parents, insatisfaits des résultats, l'ont Inscrit dans
une école spécialisée a vocation supra-régionale. Il est hébergé dans
une famille d'accueil durant la semaine. De plus, Vincent, dont les
habiletés cognitives et d'apprentissage sont fatbles, désespére
de ses moyens et vit un trés grand stress autant dans les
situations de communication que dans les situations d'apprentissage
ou le mimétisme et la mémorisation sont les seuls moyens a
sa disposition.

Vincent est un adolescent de 14 ans 5 mois (1" septembre
1992) dont la surdité est neuro-sensorielle bilatérale de degré
trés profond. Il souffre du syndrome d'Usher (rétinite pigmentaire
associée a la surdité) et de myopie. Il appartiznt a une famille
francophone entendante. La langue parlée i la maison est le
francals mais les membres de la famille communiquent en
francails signé avec Vincent. Originaire d'une ville située a 150
kilométres de Montréal, Vincent a €té. sulvi en orthophone,
dés lage de deux ans, a ratson d'une consultation par
semaine. A I'age de quatre ans, {l rentre en pré-maternelle

' Des noms fictifs leur ont été donnés afin de conserver 'anonymat.
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dans une école réguliére ou six enfants sourds ont été regroupés.
L'enseignement est donné en francals signé mais, comme cela se
passe souvent dans les régions ¢loignées de Montréal, a cette
époque-l3, les éléves, les parents, les intervenants commencent
l'apprentissage des signes en méme temps, avec des moyens trés
précaires. Peu satisfaits des résultats scolaires de leur enfant,
les parents I'inscrivent a 'age de 11 ans 3 I'scole Gadbolis, école
spécialisée en déficience auditive de la Commission des Ecoles
Catholiques de Montréal (CECM). La langue d'enseignement est
le frangais signé et oral conjointement. A partir de ce moment et
Jusqu'a présent, Vincent est hébergé durant la semaine dans une
famille d'accueil sourde avec deux autres adolescents sourds qui fré-
quentent la méme école; la langue utilisée est la LSQ. A 'age de 13
ans, soit en septembre 1991, Vincent entre a la polyvalente Lucien-
Pagé, au secteur de la déficlence auditive. Au début du projet,
€n septembre 1992, il poursuit sa scolarité en cheminement
particulier, n'ayant pu compléter ses apprentissages du primaire
l'année précédente.

4.2.2 Evaluations et interventions

Dans un premier temps, nous allons décrire les forces
et les faiblesses de Vincent quant a son style cognitif, 3 son
degré de maitrise de la LSQ, et a ses capacités en lecture telles
qu'elles apparaissent au début de l'année. Conjointement, nous
Préciserons les objectifs fixés pour lui et les interventions
spécifiques dans les différents champs. Dans un deuxiéme temps,
nous mentionnerons en détail les changements observés tout au
long de I'année. Enfin, dans un troisiéme temps, nous présenterons
les résultats obtenus dans les différents domaines & la fin de
l'année scolaire.

RESULTATS DE LA PREMIERE EVALUATION

Voici les résultats des premiéres évaluations. En ce qui
concerne les styles cognitifs, un de nos objectifs était d'identifier le
quadrant prédominant de chaque éléve. Pour Vincent, il est
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difficile d'identifier une prévalence quelconque puisque tous les
résultats se situent en dessous de la moyenne dans tous les
quadrants (tableau 4.1). S{ I'on considére les tests un par un,
il ressort que seuls deux sous-tests obtiennent des cotes au-dessus
de la moyenne: 1 s'agit de la mémoire des chiffres (quadrant
) ot sa moyenne d'age mental est de 15 ans et de la
mémoire des symboles-chiffres ot il se rappelle neuf symboles sur
neuf. On peut donc déduire qu'il a développé uniquement une
mémoire séquentielle verbale et que sa maniére d'apprendre est
surtout basée sur des automatismes.

Tableau 4.1
Moyennes d'age mental de l'¢leve Vincent
dans les différentes fonctions
des quatre quadrants
(age chronologique: 14 ans 2 mols)

QUADRANT I QUADRANT I
Mémotre 13 ans 6 mols Perception 11 ans 7 mols
Pensée 8 ans 2 mois Mémoire 10 ans 9 mots
Pensée 6 ans
QUADRANT 1V QUADRANT I

Mémo're 10 ans Perception 8 ans 7 mois

Pensée 7 ans 10 mois Mémoire 13 ans 6 mols

Pensée 11 ans 4 mols

Durant la passation des tests, ce qui ressort le plus
est son attitude passive: il a de la difficulté a se mobiliser,
il avoue facilement qu'l n'est pas capable et abandonne dés la
premi¢re difficulté. Les observations faites au début de I'année
scolaire nous révélent que Vincent vit un tres grand stress. Il
a un grand désir d'apprendre, il investit beaucoup d'énergie
dans ses apprentissages mals obtient des résultats médiocres.,
D'autre part, i1 commence a prendre conscience qu'l ne
comprend pas mals n'a pas d'outils pour découvrir le sens du
message écrit, comprendre les nuances. Ainsi, par exemple, il
échoue un examen d'écriture parce qu'il ne sait pas ce qu'est
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écrire une lettre. De plus, on remarque au niveau moteur,
une hypertonicité manuelle: |l est trés tendu dans ses
mouvements. Enfin, il semble que ses apprentissages scolaires
solent déconnectés de son vécu,

Selon la grille des comportements, il ressort que Vincent a 10
comportements sur 21 de type séquentie! non verbal et sept sur 21
de type séquentiel verbal, donc une prépondérance i traiter
I'information d'une maniére séquentielle. Les comportements de type
simultané verbal sont complétement inexistants tandis que ceux de
type simultané non verbal sont ay nombre de quatre. On assiste
encore ici 4 une prévalence du non-verbal sur le verbal. Si I'on
€xamine le type de comportements tels qu'ils apparaissent dans le
tableau 4.2, 1l ressort qu'au niveau des méthodes de travall, Vincent
fonctionne d'une maniére étapiste, colle aux directives et est
dépendant d'un cadre, d'une directive pour soutenir ses apprentissa-
ges qui sont axés principalement sur des automatismes. Sur le plan
socfal, il suit également le groupe tandis que sur le plan affectif, il 3
du mal & comprendre les raisons de ses erreurs, ce qui provoque des
réactions émotives tout comme I'absence d'aide peut amener une
trés grande insécurité. L'absence de comportements appartenant au
quadrant IV met en évidence sa difficulté a se faire une place a luj-
meéme, a trouver sa propre interprétation des faits.

Ces données corroborent les résultats de I'évaluation
cognitive ot ses seules habiletés sont lices a l'apprentissage du par
coeur mais, alors qu'ict les comportements du quadrant II sont
prépondérants, les habiletés du méme quadrant sont peu dévelop-
pées. Ces données mettent aussi en évidence que l'absence de
comportements liés 3 la créativité, l'intégration de son vécu, de ses
expériences personnelles peut étre un frein 3 I'apprentissage qui n'a
pas de sens et reste donc automatique. D'on I''mportance & donner
a la découverte du sens et & I'intégration du vécu personnel dens les
objectifs a travailler avec Vincent.

En ce qui concerne le degré de maitrise de Vincent en LsQ,
nous allons exposer les résultats de I'tvaluation générale et les
reprendre en détails dans l'évaluation approfondie.
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Tableau 4.2
Répartition des comportements
(apprentissages scolaires, aspects socio-affectifs des apprentissages)
de Vincent selon les quatre quadrants lors de la premiére évaluation
(21 comportements)

ordre puls vérifle. Bloque
s1l ne trouve pas la ré-
ponse & la question.

Perfectionniste: cherche le
bon terme.

Travaille seul. Fait comme
g & dit été niais deman-
de régulitrement (d'étape
en é&aope) & Tadulte de
vérifler.

traval et y «olies,

Ecoute la consigie aut complet
vt de commencer.

Fait vérifier son travall au
fur et & mesure.

A besoln d'étre dirigé dans
les temps libres (préfere des
activités manuelles - mal-
trise de ['nstrument).

idécs, émotions. Difficul-
té & conunencer son his-
toire.

A besoln de repére {image
+ mot).

Guadrant Quadrant Quadrant slmultané Quadrant
séquentie] verbal séquentiel non verbal non verbal simultané verbal
ORGANISATION MATERIELLE
Cartuble onganisé seion les
conai@Bies de Fensel@ant.
METHODE DE TRAVAIL
Répond sux questions en | Accepte wne procédure de | Envahi par plusieurs

COMPORTEMENTS D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)

Cople un mot lettre par
lettre.

Apprend par coeur.

Veut bien écrire, bien pré-
senter mals { lul faut du
temnps, de I'énergte.

Parle peu. Répond d'une
mankre courte et bréve,

Explique les actions, les
lmages en séquence.

Pauvre en signe (contenu et
forme. reprend en 'miroirs).

Regarde Pexpression,
Fémotion, les mouvements,

COMPORTEMENTS SOCIAUX

Plutdt renfermé. Corps comme
pris dans un bloc.

Fait ce que les autres tul
disent de faire méme s1l
n'est pas vraliment en ac-
cord.

A plus de reiations que
d'amis; souvent les mémes.

COMPORTEMENTS AFFECTIFS FACE AUX DIFFICULTES

Vs chercher de ['wide et
panique s'il n'en a pas.

Réuglt émotivement face
4 des erreurs, une cor-
rection ou une pusition,
Parfols n'en comprend

pas la radson,
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Chapitre IV

Pour les aspects formels de la langue, Vincent utilise d'une
maniére appropriée les parameétres de formation des sig.es, par contre,
les autres éléments sont en vole d'acquisition: l'espace, les structures
grammaticales et les expressions idiomatiques, l'articulation. Pour les
habiletés langagiéres, Torganisation et le débit sont maitrisés mais pas
la précisfon du vocabulaire, ni la clarté des idées. Sa compréhension des
idées ou des explications théoriques est trés pauvre, il a besoin de voir
les choses pour les comprendre {tableau 4.3). Cette évaluation a permis
de pointer d'autres caractéristiques de ses habiletés orales et linguisti-
ques. Vincent a tendance & signer comme un automate, il communique
une idée puis s'arréte, réfléchit et reprend, ce qui confére a son
€xpression une allure hachée, coupée et peu spontaneée. L'image
mentale est pauvre et on a I'mpression qu'il recherche des mots-signes
Ppour s'exprimer mais que ceux-ci sont coupés de leur sens. De plus, le

clair mais extrémement simple et peu
élaboré. Ceci se traduit aussi dans sa maniére de recevoir un message :
il écoute les consells et les met en application mais les oublie trés vite,
de sorte qu'il faut les répéter. Enfin, lorsqu'il s'exprime en signes, il
mélange la LSQ et le francais signé d'une maniére ®s particuliére. En
effet, il signe d'abord une phrase en LSQ
en francais signé. En termes quantitatifs,
18 et se situe en dessous de Ia moyenne du groupe.

Tableau 4.3
Résultats de Vincent a I'évaluation géneérale de !a LSQ
(premiére évaluation)

ASPECTS FORMELS ET HABILETES LANGAGIERES

Paramétres {configuration, localisation, mouvement, ortentation)

Expression corporelle

Articulation

Structures grammaticales; cxpressions {diomatiques

Espace

Cohércncc/organuauon

Débit/rythme/amplitude
Préctsion/clarté

CleIN|o|o[slew]~-

Compréhension/imémonisation

10. Conunentaires: trop de répétitions, trop d'articulations

NA: non acquis ¢ EVA: en vole d'acquisition e A: Acquls
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Les résultats de I'évaluation approfondie apparaissent au
tableau 4.4 qui rapportent en détails les aspects chérologiques,
morphosyntaxiques et les habiletés langagiéres acquis, en voie
d'acquisition et non acquis. Parmi les aspects formels de la langue,
18 sont acquis, 11 sont partiellement acquis et partiellement en voie
d'acquisition, et 12 ne sont pas acquis du tout. Les éléments non
acquis sont les suivants: l'articulation trop accentuée et non
conforme & larticulation utilisée dans la LSQ; les propositions
Interrogatives (7 formes sur 9), la rhétorique, la topicalisation:
les adjectifs qualificatifs avec itération et exprimant une continuité,
les adjectifs de degré (6 formes sur 9), l'adjectif numéral
ordinal; les pronoms interrogatif, indéfini, relatif; les modes
subjonctif, conditionnel, impératif, Quant aux habliletés
langagiéres, quatre sont en voie d'acquisition et deux ne sont
pas du tout acquises: il s'agit de la cohérence et de l'orga-
nisation des idées, de la précision des rnots et de la clarté des idées.
Il est intéressant de noter que I'évaluation approfondie est plus
sévére que I'évaluation générale en ce qui concerne quatre aspects:
I'articulation, la cohérence/organisation, la précision/clarté et le
débit/rythme/amplitude. On peut supposer que les questions de
I'évaluation plus approfondie étant plus ouvertes et plus larges,
les faiblesses deviennent plus évidentes lorsque Vincent doit
organiser ses réponses.

Tableau 4.4
Résultats de Vincent a l'évaluation approfondie de la LSQ
{premiére évaluation)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation
DE LA Lsg NA [EVA| A

Aspects chérologiques
> Les paramétres:

¢ conflguration

@ orientation

¢ localisation

€ mouvement

— -

> L'expression corporelle 1

» L'articulation 1

NA: * non acquis s EVA: en voie d'acquisition ¢+ A: acquis

142



Q

ERIC

PAFullToxt Provided by ERIC

130

Chapitre IV

Tableau 4.4 (suite)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation
DE LA Lsg NA | EVA| a

Aspects morphosyntaxiques

» Les propaositions:
¢ affirmative 1
@ négative 3 3
# intervogative 6 2
 rhétorique
€ topicalisation 3

—

—

» Le nom;
¢ genre 2 2
¢ nom propre 1 4

> L'adjectif:
¢ qualificatif ordinaire
¢ qualificatif avec ftération
¢ qualificatif avec continuité

9 degré

» Le déterminant:
¢ numéral:

~ non numéral 2 4 3

= adjecttf numéral;

- cardinal 2

- ordinal 1

~ adverbe numéral 1

¢ possessif 2

¢ démonstratf 2

O = e

» Le pronom:
¢ personnel 6 1
¢ réfléchi
¢ possessif
¢ interrogatif
¢ indéfing
¢ relatif
¢ démonstratif 1 3

—— e e 0D
—

» Le verbe:
¢ forme:

- directionnel
= non directfonne!
~ location
~ avec classificateur
=~ verbe actlons {répétitives continues)
- 2 verhes consécutifs 1
~ avoir
- état
- actfon 1

[ XY R,

—

NA: « non acquis s EVA; en voie d'acquisition » A: acquis
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Tableau 4.4 (suite)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation
DE LALSQ NA EVA A
4 mode:
~ indicatif: présent 2
passé [
futur 1
~ subjonctlf 1
- conditionnel 2
- impératif 1
4 Nom / Verbe 1
> L'adverbe 2 4 4
» La préposition 2 2
» La conjonction 1 3
> L'interjection 1 2
Premiére évaluation
HABILETES LANGAGIERES
NA EVA A
» Cohérence/organisation 1
» Précision/clarté 1
> Débit/ rythme/amplitude 1
» Espace (amplitude) 1
» Voix 1
» Compréhension 1

NA: * non acquis * EVA: en vole d'acquisition s A: acquis

Ces évaluations mettent en évidence des faiblesses fmportan-
tes sur le plan linguistique ou il semble que la rigidité & coller 4 un
modéle semble empécher, d'une part, tout accés au sens et, d'autre
part, enléve toute spontanéité a son expression.

A l'évaluation en lecture, Vincent obtient 15 points sur 30, a
partir d'un examen de deuxiémne année du primaire. Aux deux questions
qui différencient les bons lecteurs des mauvais, il a des notes de un sur
quatre et de zéro sur deux. On peut donc dire que sa performance est
trés en-dessous du seuil de réussite. Les stratégies de lecture qu'il
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utilise sont peu nombreuses et relévent duy quadrant II (tableau 4.5). 1
se sert essentiellement duy balayage, c'est-a-dire qu'll recherche dans le
texte des mots ou des groupes de mots qui

sans faire référence 3 I

rence a ses expériences antérieures
avec aide mais 1l les vit iellement intensément qu'il est incapable de
prendre du recul pour les intégrer. Enfin, ict, la lacune 1a plus fmpor-
tante est I'incapacité de donner un sens & ce qu'il lit, 1a lecture
n'évoquant aucune image mentale. Donc, pour résumer, les seules
stratégies qu'il utilise sont restreintes au quadrant II et ne peuvent, de
toute évidence, lut permettre de développer sa capacité de comprendre
les textes écrits,

Tableau 4.5
Répartition des stratégles de lecture acquises
selon les quatre quadrants pour Vincent

STRATEGIES ACQUISES
QUALIRANT I QUADRANT II

Exploitation des ressemblances lexicales Balayage: recherche d'un mot indépendamment de
(préfixe, suffixe) {acquisition partielle) laspect sémantique (acquisition partielle).

Exploftation des ressemblances graphiques (acqui-
sitlon partielle).

QUADRANT 1v SUADRANT mt

Utilisation des expériences antéricures (acquisi-
tion partielle).

OBJECTIFS ET INTERVEN TIONS SPECIFIQUES

Pour Vincent, I'objectil prioritaire est de développer la
compréhension du sens d'abord a l'oral, a travers la LSQ, puis a
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I'écrit (lecture, écriture). Pour ce faire, {l importe de stimuler les
habiletés du quadrant Il en l'amenant a faire un lien entre les
matiéres scolaires et son expérience antérieure, sa vie émotive, mais
aussi de développer la capacité de faire des liens logiques a partir
des images (quadrant IV). Enfin, il est crucial de le soutenir dans
son cheminement, de lui faire réaliser qu'il progresse dans certaines
habiletés méme s'il échoue aux examens et de I'encourager a vivre
des expériences positives.

En ce qui concerne la maitrise de la LSQ, deux objectifs ont
été travaillés spécifiquement avec Vincent. Tout d'abord, on a insisté
pour qu'il utilise la LSQ sans répéter 'a méme phrase en francais
signé. Le deuxiéme objectif a consisté a développer chez lui la
capacité de s'exprimer d'une maniére plus détaillée (maniére, inten-
sité, cause), plus vivante (contenu plus en lien avec ses émotions) et
plus spontanée.

Quelques interventions spécifiques ont été faites aupres de
Vincent. L'enseignant sourd a commencé par le corriger au
sujet de la répétition. Vincent a avoué, par la suite, qu'l avait
peur que les autre ne le comprennent pas, c'est pourquoi il
répétait. A la suite de cet aveu, l'enseignant a pris I'habitude
de reprendre ses idées pour vérifier si le contenu était conforme a
Iintention. Les autres éléves sont également intervenus, lors des
exposés faits par Vincent, pour souligner le manque de clarté,
le manque de cohérence. A cette occasion, I'enseignant I'a
soutenu et encouragé.

Pour ce qui est des stratégies de lecture, la premieére
démarche a consisté a l'encourager 4 abandonner le repérage
(balayage) pour qu'il recherche le sens d'un texte. Au départ,
l'accent a été mis sur I'évocation a partir d'images et parfois méme
du mime. Par exemple, pour lui faire comprendre le premier
voyage de Jacques Cartier au Canada, la signification des
mots «rolv, «navigateur», un mime a été organisé avec tous les
¢éléves de la classe. Puis, on l'a encouragé a faire des images

mentales a partir des mots écrits en faijsant un lien avec ses
expériences antérieures. Enfin, on a insisté pour qu'il dise ce qu'il
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comprend ou ne cc.aprend Pas dans un texte. On I'a aidé a dévelop-
per, €galement, I'e xploitation des ressemblances lexicales. En mars
93, d'autres stratégies ont été introduites: 'utilisation des connais-
Sances antérieures sur le pian grammatical, I'écrémage, la capacité
de résumer et la tolérance a l'ambiguité; pour ces trois derniéres, 1
Y a eu seulement une amorce (tableau 4.6).

Tableau 4.6
Répartition des stratégies de lecture & développer
selon les quatre quadrants pour Vincent

STRATEGIES A DEVELOPPER
QUADRANT 1 QUADRANT I

Exploitation des ressemblances lexicales
{novembre 1992)

Utllisation des connaissances antéricures
au niveau grammatical: verbe (mars 1983}

SQUADRANT Iv SQUADRANT In

Développer la capacite d'¢vocation & partir Utilisation des expériencen antérieures (novembre
d'tmages (novembre 1992). 1992).

Ecrémage (mars 1993). Tolérance & l'ambiguité {novembre 1993).
Capacité de résumer (mars 1993].

CEANGEMENTS OBSERVES

Tout d'abord, Vincent s'exprime avec Plus de confiance en
lui, {1 n'est plus géné de «prendre la parole» devant les autres
et est méme impatient de faire des exposés. La diminution des
répétitions a fait place & une expression plus souple, plus détaillée
et plus vivante,

En lecture, Vincent a commence a se questionner sur ce qu’
rire et a réaliser qu'il ne saisit pas le sens des questions. En
+ 1 a encore de la difficulté 4 fatre des liens =ntre les idées écrites
dans un texte et 1] a toujours du mal a deviner la signification des
mots inconnus. En juin, lors de I'examen final, i} a pris conscience
qu'il est tout stmplement Incapable de répondre aux questions s'il ne
comprend pas le texte. A la fin de l'année, les grands acquis de
Vincent ont été faits par rapport a la motivation : {] a développé le
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gout d'apprendre et de savoir. Il est également plus autonome: il est
capable d'utiliser les outils a sa disposition et d'identifier ses
difficultés. Sa confiance en luf a pris racine et cela se traduit par une
plus grande participation aux activités académiques. Certaines
hablletés se sont nettement améliorées. Au lieu de répéter les
explications en mirofr, il les traduit dans ses propres mots ou donne
des exemples lorsque les explications sont trop complexes. Il est plus
exigeant dans sa maniére d'écrire: il recherche toujours le mot
précis. Il commence 4 utiliser le contexte pour lire. Cependant, si les
situations liées a son vécu facilitent la compréhension de la lecture,
certains événements relatés qui le touchent personnellement
I'aménent a se retirer complétement. Ces importants gains ayant été
faits, Vincent a amorcé des apprentissages plus formels: lien entre
le verbe et adverbe, différence entre le nom et le verbe exploitation
des ressemblances lexicales, etc.

RESULTATS DE LA DERNIERE EVALUATION

Nous allons maintenant exposer les résultats obtenus en Juin
en ce qui concerne son style cognitif, son degré de maitrise de la
LSQ, sa capacité de lecture, et les stratégies de lecture utilisées.

Sil'on tient compte des résultats des tests qui mesurent les
styles cognitifs, cette deuxiéme évaluation ne permet toujours pas de
mettre en évidence une prépondérance d'un quadrant sur un autre.
Cependant, 11y a un progrés notoire dans certaines fonctions et dans
de nombreuses habiletés (tableau 4.7). Deux fonctions ont connu
une croissance importante. Il s'agit de la mémoire du quadrant 1 qui
passe de 13 ans 6 mois a 17 ans (age chronologique: 15 ans 2 mois)
et la mémoire du quadrant III qui passe de 13 ans 6 mois a 15 ans.
La capacité de mémoriser une séquence de coups frappés saute de
12 ans 6 mois a 15 ans (quadrant II). Premier constat: la capacité de
meémoriser des symboles, des séquences, des figures complexes s'est
développée beaucoup plus que les autres fonctions.

Une autre habileté qui a un fait un bond considérable est la
capacité de faire un raisonnement par analogie a partir d'unc entrée
visuelle (quadrant IV) : de 8 ans 4 mois, elle arrive a 15 ans 2 mois.
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Vincent est maintenant capable de donner ::n sens a des images et
de les organiser dans une séquence logique. D'autres fonctions et
habiletés ont également progressé sans cependant atteindre son
niveau d'age chronologique. Dans le quadrant I, la pensée qui était
a un niveau d'age mental de 8 ans 2 mois, se hisse a 10 ans 4 mofis;
elle reste encore a un niveay concret et descriptif. Dans le quadrant
I, 1a perception (de 11 ans mois, elle parvient a 13 ans), la mémoire
(de 10 ans 9 mois, elle arrive a4 12 ans), la pensée (de 6 ans, elle
saute a 10 ans 6 mois) restent encore bien en dessous de son age
chronologique. Dans le quadrant III, méme constat pour la percep-
tion et la pensée mais, ici, quelques habiletés ont atteint ou dépassé
l'age chronologique: la capacité d'intégrer les éléments dans un tout
(18 ans 10 motis), la Capacité d'organiser les éléments en position
respective (15 ans 67 mois et 15 ans). Dans le quadrant IV, la
capacité de faire un raisonnement par analogie a partir d'une entrée
verbale-signe passe de 7 ans 4 mois & 9 ans 6 molfs, malis Je retard
reste trés considérable. Certaines habiletés n'ont pas du tout évolué;
il s'agit du raisonnement mathématique, de la mémoire d'une
séquence de gestes a reproduire en chiffres, de la mémoire des idées
(il se rappelle 15 idées sur 42 la premiére fois, 18 la deuxiéme), du
raisonnement spatial, de la discrimination visuelle.

Tableau 4.7

Moyennes d'age mental de Vincent dans les différentes fonctions
des quatre quadrants durant les premiere et derniére évaluations
(age chronologique: 14 ans 2 mois et 15 ans 2 mois)

1 2 1

2

QUADRANT I

QUADRANT I

13 ans 6 mols 17 ans® Perception 11 ans 7 mols

8 ans 2 mols 10 ans 4 mols | Mémoire 10 ans 9 mols

Pensée 6 ans

13ans
12 ans

10 ans 6 mols

QUADRANT 1v

BUADRANT 111

<10 ans <10 ans Perception 8 ans 7 nwols

7 ans 10 mols 12 ans 4 mois | Mémolre 13 ans 6 nwis

Pensée

11 ans 4 mwots

11 ans 5 mois
15 ans

12 ans 5 mots

*Moyenne d'age inental > age chronologique
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Lors de la passation des tests, nous avons observé une nette
progression chez Vincent quant a son attitude face a la tache et quant
a certains comportements, 11 est beaucoup plus persévérant face aux
difficultés, 1l se risque plus a donner des réponses. Lors des activités de
mémorisation, il prend le temps de visualiser le matériel et trouve de lu-
méme des stratégies pour mémoriser. Dans les sous-tests verbaux
(jugement, ressemblances), il fait beaucoup plus de liens et prend le
temps d'explorer différentes réponses. Cependant, Vincent reste
particuliérement tendu durant les sous-tests verbaux. 1l se fatigue vite,
fait répéter plusieurs fois, et, lorsque I'énoncé est plus complexe
(arithmétique), 11 a du mal a saisir le sens et régresse dans sa maniére
de fonctionner (il compte sur les doigts, écrit sur la table). Donc, tout ce
qui est verbal augmente sa tensfon et met en évidence sa peur ou sa
difficulté face au message signé dans un contexte d'évaluation.

Les comportements de Vincent quant aux apprentissages et aux
aspects socio-affectifs des apprentissages se répartissent de la
maniére suivante: 11 comportements sur 21 de type séquentiel verbal,
cinq sur 21 de type simultané verbal, trois de type simultané non
verbal, deux de type séquentiel non verbal. Il y a donc une
prépondérance des comportements de type verbal (16) sur ceux de type
non verbal (cing) et une prépondérance des comportements de type
séquentiel (13) sur ceux de type stmultané (huit) (tableau 4.8).

Tableau 4.8
Répartition du nombre de comportements spécifiques
a chaque quadrant durant les premiére et derniére évaluations
{21 comportements)

NOMBRE DE COMPORTEMENTS
EVALUATION 1 | ~ EVALUATION 2 EVALUATION 1 | EVALUATION 2
QUADRANT I QUADRANT II
7 | 1 10 | 2
QUADRANT IV QUADRANT mI
0 | 5 4 L 3

Par rapport a la premiére évaluation, trois changements
importants se sont produits. D'abord, il y a une hausse des compor-
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tements de type verbal tant ay niveau du quadrant séquentiel
(de sept a 11 comportements) qu'au niveau duy quadrant simultané
(de zéro a cing comportements). Ensuite, on observe une
baisse des comportements de type non verbal (de 14 a cinq compor-
tements) et particuliérement ceux de type séquentiel non verbal
(de 10 a deux comportements). Cette baisse se fait au profit du
séquentiel verbal {(quatre comportements) et du simultané verbal
(cing comportements). Donc, on peut dire qu'l y a un changement
considérable dans sa maniére de faire qui se traduit par une
répartition plus équilibrée des comportements dans les quatre

quadrants. Nous allons examiner de maniére plus détaillée ces
changements.

En nous référant ay tableau 4.9, on constate que Vincent
travaille d'une manjére plus autonome, il est plus organisé et
fait pius de place 3 lui-méme et a ses intéréts (méthode de
travaill. Sur |le plan des comportements d'apprentissage
scolaire, il y a un gain sur le plan verbal: {] parle plus, est
curieux; {l est capable de raconter une histoire en suivant une
séquence alors qu'auparavant, il ne faisait que décrire des
actions d'une manjére coupée; son langage s'est amélioré aux
Plans de la forme et dy contenu. Cependant, les comporte-
ments de type stmultané verbal (jugement, critique, lens,
capacité de résumer, formes Plus complexes de la langue) sont
absents. I continue a privilégier 'apprentissage par coeur et
non pas par la compréhension. Ces données corroborrent ce que
nous avons observé lors de l'évaluation des habiletés cogniti-
Ves: une expansion de la mémoire verbale séquentielle mais une
lenteur qui perdure dans la compréhension des idées, des con-
cepts, du jugement. En ce qui a trait aux comportements
socfaux, Vincent se fait plus de place, il est plus conscient de
ce qu'll veut, utilise I'humour (quadrant IV) mais ses relations
restent au niveau des connaissances. Done, des changements
dans une maniére d'étre mais pas dans une maniére de rentrer en
relations avec les autres, Face aux difficultés, Vincent adopte une
position plus mature et Plus constructive; i] accepte de faire

corriger ses erreurs et est capable de s'ajuster a une situation
difficile (quadrant Iv).
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Tableau

4.9

Répartition des comportements
(apprentissage scolalres, aspects soclo-affectifs des apprentissages)
de Vincent selon les quatre quadrants lors de la deuxiéme évaluation
{21 comportements)

Guadrant séqueatiel
verbal (I)

Quadrant séquentiel
non verbal

Quadrant simultané
non verbal

Simultané
verbal (IV)

ORGANISATION MATERIELLE

Cartoble orgnnisé selon les
consigies de l'enseignant.

METHODE DE TRAVAIL

Construit au fur et & me-
sure son histolre: perd

pearfols le fil.

Accepte wiw proctdure de
travall,

Ecoute la consighe au comn-
plet avant de demander des
précisions.

Perfectionniste: cherche ke
bon terme.

Travaille seul. Fult comme
1l & &té dit mais demande
réguliérement (d'étape en
étape) & aculte de vérifier.

A besoln de revére (lnage
+ mot}.

Répond aux ques-
uons selon des priort-
tés bien personnellen
et vérifle,

Salt  occuper ses
tempe lbres de lui-
méme.

COMPO.

RTEMENTS D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)

Alme parler (parle beau-
coup) et questionner (cu-

rieux).
Apprend par coeur.

Répéte ou rucoite une his-
toire en séquetices. mpporte
les phrases, les mots.

Veut bien éctire. bien pré-
senter mats 1l Il faut du
tenps. de I'énerge.

Regarde l'expression I'¢mo-
tion. les mouvernents.

Copie un mot connu en
un tout. Cople un mot
inconnu en wn tout mals
en interchangeant ou en
Inversant certaines let-

tres,
Signhes ginéralement précis,

spropress.  Utilise  souvent
articulation,

COMPORTEMENTS SOCIAUX

A plus de relations que
d'amis: souvent les mémes.

Taquln. a le sens de
humour.

A son identité «pro-
pres,

COMPORTEMENTS AFFECTIFS

Accepte de se faire corriger.
Accepte la punition st elle
lul parait Juste.

FACE AUX DIFFICULTES

S'adapte & la situa-
tion et revient. aprés,
sur les parties masn-
quantes.

En conclusion, Vincent a développé plus d'assurance en lui
il se fait plus de place. Ce faisant, 11 ne colle plus au cadre ou 3
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140 Chaplitre IV

l'intervenant comme a une bouée de sauvetage mais s'organise luf-
méme en prenant pour assises ce qui a été sa force, a savoir,
les habiletés de type séquentiel verbal (précision du terme,
apprentissage par coeur, procédure étapiste). Par rapport aux
objectifs de départ (donner du sens a sa vie, a son travail, a la
lecture; développer et enrichir ses images mentales; faire des liens
logiques a partir des images), on peut dire que Vincent a franchi une
premi¢re étape mais il lui reste a développer une plus grande
compréhension des messages signés pour que se poursuive I'inté-
gration neuro-cognitive,

En ce qui concerne la maitrise de la LSQ, le tableau 4.10
rapporte les résultats des premiére et derniére évaluations générales.

Tableau 4.10
Résultats de Vincent & I'evaluation générale de la LSQ
{premiére et dernjére évaluations)

ASPECTS FORMELS ET HABILETES LANGAGIERES

Premiére évaluation | Derniere évaluation

NA | EVA A NA | Eva A

- Paramétres (configuration, localisation, X X
mouvement, orientation)

- Expression corporelle X

3. Articulation

- Structures grammaticales / expressions
tdiomatiques

. Espace

. Cohérence / organisation

« Déblt / rythme / amplitude

. Précision / clarté

. Compréhension / mémorisation

. Commentaires:
= Trop de répétitions, trop d'articula-
tions
~ DifMiculté a sc rappeler clairement
les récits (lacune tmportante dans le
vocabulaire)

NA: non acquis * EVA: en vole d'acquisition « A: acquis
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En termes quaniitatifs, a la derniére évaluation, Vincent
obtient le score de 15 sur 18, soit un gain de trois points par rapport
4 la premiére évaluation, et il a évolué par rapport 4 la moyenne des
deux groupes: elle était de 13.7 en juin 1992, et elle est de 14.7 en
juin 1993,

En termes qualitatifs, Vincent a fait des progrés dans trois
éléments formels de la LSQ. Les structures grammaticales peuvent
étre considérées comme acquises dans la mesure ou le francais
signeé ne vient plus se superposer a la LSQ et dans la mesure ou
Vincent utilise une plus grande variété de structures grammaticales
et d'expressions propres a la LSQ. L'articulation qui était exagérée
est utilisée a bon escient. Enfin, I'expression corporelle accompagne
les signes partout ou elle est appropriée, & savoir, pour traduire une
question, un adjectif, pour exprimer les sentiments et les émotions.
Bien que lutilisation de I'espace se soit améliorée tant dans
lamplitude que pour signifier la localisation, représenter des
personnes et des objets, et faire une mise en scéne, elle n'est pas
complétement maitrisée encore. Méme constat pour deux habiletés
langagiéres: les idées exprimeées sont plus élaborées mais elles
manquent encore de clarté et n'ont pas toujours un vocabulaire
assez précis sur lequel s'appuyer; quant a la compréhension, elle est
meilleure mais reste fatble: Vincent a souvent peur de n'avoir pas
compris et fait souvent répéter. Ce blocage au niveau de la compré-
hension se répercute sur la mémorisation des idées.

L'é¢tude plus profonde de la maitrise de la LSQ donne des
Indices sur la maniére dont se sont faits les changements. Le
tableau 4.11 rapporte le degré d'acquisition des aspects chérologi-
ques, morphosyntaxiques et les habliletés langagiéres durant les
premiére et derniére évaluations. En ce qui concerne les aspects

. formels de la langue, 22 éléments sur 50 sont acquis comparative-
ment a 18 lors de la premiére évaluation. Parmi ces €léments, six
étaient déja en voie d'acquisition ou par.ellement acquis; un seul
€lément était non acquis {l'adjecttf numéral ordinal}). Quatre
€léments qui étaient non acquis sont actuellement en voie
d'acquisition: l'articulation, l'adjectif qualificatif, le pronom réfléchi,
et l'adverbe. Pour ces éléments, certaines formes étaient déja
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acquises. Donc, on peut dire quily a eu du progrés dans la maitrise
de 11 éléments sur 50, mais que dans 10 de ces éléments, certaines
formes étajent partiellement maitrisées.

Cinq éléments en voie d'acquisition n'ont pas connu de
changements, Par contre, quatre éléments ont connu une régression
mineure, et une forme qui était maitrisée devient partiellement
acquise. Par ailleurs, 12 éléments non acquis durant la premiere
évaluation restent & ce stade-1a et, dans certains cas, il Y a méme
une régression mineure, Ainsi, sept formes de la proposition
interrogative sont non acquises au lieu de cinq (premiére évaluation),
sept adjectifs de degré au lieu de six. Voict les autres
¢léments qui appartiennent a cette catégorie: l'adjectif qualificatif
avec itération, avec continuité: les pronoms interrogatif, indéfini,
relatif, démonstratif: les modes subjonctif, conditionnel, impératif.
Il s'agit 1a d'éléments plus complexes de la langue et qui sont plus
difficiles & acquérir,

Il semble que les acquisitions linguistiques de Vincent se
fassent a partir de ce qui est partielienent acquis sous une forme ou
une autre; il raffine ce qu'il possede déja. Mais ce qui est compléte-
ment en dehors de son registre langagier ne progresse pas. Il semble
donc que ses apprentissages se fassent par consolidation.

Quant aux habiletés langagiéres, deux habiletés (le débit et
I'utilisation de la voix) .nt progressé de partiellement acquis a
acquis, deux habiletés (la cohérence, la précision/clarté) ont passé
de non acquis a partiellement acquis, tandis que deux autres
(I'espace et la compréhension) sont restées au méme stade (en voie
d'acquisition). Ce sont les habiletés sur le plan expressif qui ont le
Plus progressé, Ccomparativement aux habiletés sur le plan réceptif.

En ce qui concerne la lecture, Vincent obtient 30 points sur
100 (test de quatrieme anneée); sa performance est donc trés en
dessous du seuil de réussite. Cependant, il se situe au-dessus de la
moyenne du groupe témoin (moyenne de 23,8 sur 100) et au méme
niveau que son groupe classe (moyenne de 29 sur 100). II réussit a
répondre adéquatement aux questions simples mais échoue
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complétermnent lorsque les questions sont introduites par un texte de
trois lignes hors contexte, ce qui exigerait compréhension et
inférences. Aux questions qui différencient les bons lecteurs des
mauvalis, il obtient: zéro sur six, six sur six, zéro sur 10, 14 sur 14,
huit sur 16, zéro sur 10, zéro sur 10.

Tableau 4,11
Résultats de Vincent a I'tvaluation approfondie de la LSQ
{(premiére et derniére évaluations)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation | Derniére évaluation
DE LA LSQ

NA EVA A NA EVA A

»

Aspects chérologiques
» Les paramétres:

¢ configuration

® orlentation

4 localisation

4 mouvement

—— -
—— e

» L'expression corporelle 1 1
» L'articulation 1 1

Aspects morphosyniaxiques
» Les propositions:

. @ affirmative 1 1 2
® négative 3 3 1 5
® interrogative 5 2 7
#® rhétorique 1 1
4 topicalisation 3 3
. » Le nom
) ¢ genre 2 2 4
@ nom propre 1 4 5
> L'adjectif:
#® qualtficatif ordinaire 1 2 1 2
# qualificatif avec itération 1 1
@ qualificatif avec continuité 1 1
® degré 6 2 1 7 1 1
» Le déterminant:
¢ numéral:
- non numéral 2 4 3 1 6 2
~ adjectif numéral:
- cardinal 2 2
- ordinal 1 1
- adverbe numéra) 1 1
NA: non acquis + EVA: en voie d'acquisition » A: acquis
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Chapitre [V

Tableau 4.11 (suite)

ASPECTS FORMELS
DE LA LSQ

Premiére évaluation

Derniére évaluatior

NA Eva

NA EvVa

® possessif
¢ démonstratif

> Le pronom:
¢ personne]
¢ réfléchy
@ possess(f
¥ intervogatif
¢ indéfint
¢ relatif
¢ démonstratif

> Le verbe:
¢ forme:
~ directionnel
= non directionnel
- location
- avec classificateur

~verbe actions (répétitives con-

tinues)

~ 2 verbes consécutifs

=~ avoir

- état

-~ action

¢ mode:

- indicatif: présent
passé
futur

- subjonctif

- conditionnel

~ tmpératif

@ Nom / Verbe

» L'adverbe
> La préposition
» La conjonction

> L'tntegection

1 3

1 2

NA: non acquis « EVA: en voie d'acquisition » A: acquis
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Tableau 4.11 (suite)

3 . Premiére évaluation | Derniére évaluation
HABILETES LANGAGIERES

NA EVA A NA EVA A

Cohérence/organsisation 1 1
Précision/clarté 1 1
Débtt/rythme 1
Eapace (amplitude) 1
Voix 1

Compréhension 1

NA: non acquis « EVA: en vole d'acquisition  A: acquis

Le tableau 4.12 rapporte l'évolution de la maitrise des
stratégies de lecture qui ont été développées a différents moments de

I'année scolaire (novembre, mars). Vincent utilise deux stratégies
d'une maniére réguliére sans qu'elles sofent complétement générali-
sées. En eflet, 1l est maintenant capable de faire des évocations
mentales & partir des images et de produire, en signes, des récits
beaucoup plus détaillés (il ne s'agit pas vraiment d'une stratégie des
bons lecteurs mais d'une habtleté nécessaire).

Il réussit également & trouver le sens d'un mot en
utilisant les ressemblances lexicales: les préfixes et les suflixes.
Par contre, il ne fait que commencer a utiliser ses connaissances et
ses expériences antérieures pour comprendre un texte alors que
cette stratégie a été enselgnée en premier leu et que,
normalement, elle reléve du quadrant dominant des sourds. Chez
Vincent, il semble y avoir un blocage sur le plan émotionnel,
qui l'améne a décrocher dés qu'une situation est trop proche
de son vécu. Quant aux autres stratégies, I'écrémage, la tolérance a
I'ambiguité, l'utilisation des connaissances grammaticales antérieu-
res (le verbe), Vincent en est a la premiére étape d'acquisition.
Il est évident que celles-ci sont plus complexes et ne peuvent
étre maitrisées complétement que si d'autres habiletés de base ont
été consolidées.




Chapitre IV

Tableau 4.12
Résultats de I'enseignement des stratégies de lecture A trojs étapes,
novembre (1), mars (2), mat (3) pour Vincent

Etapes Etapes

QUADRANT [ 2 2

Explottation des res-

semblances lexicales AD+

Udlisation des con-
naissances antéreu-
res grammaticales

QUADRANT IV QUADRANT I

Développement de la
capacit¢ d'évoquer | AD | AD+
des images

Utilisation des expé-

X AD
riences antérieures

mage - AD Tolérance & l'ambi-

ité AD AD+
Capacité de rézumer - AD guite

AD: & développer » AD+: utilisation amorcée + EVA: cn voie d'acquisition ¢ A: acquis

En conclusion, par rapport a l'ensemble des stratégies de
lecture, une seule est en vole d'acquisition et elle reléve du quadrant 1.
Cependant, Vincent part de loin: les mots, pour lui, tant a l'écrit qu'a
l'oral, étaient peu ou n'étaent pas liés 4 une image mentale; de plus, 11
N€ parvenait pas a extraire des informations d'une ou de plusieurs
images regroupées. Enfin, 1l utilisait uniquement et systématiquement
le balayage, stratégle qui peut apporter certains gains au début duy
primaire mais qui devient caduque sf I'on veut saisir le sens d'un texte.
I a fallu, d'abord, combler des lacunes, tant sur le plan cognitif que sur
les plans linguistique et psychologique pour que la lecture prenne un
sens et que les stratégies enseignées puissent porter fruit, Cela met en
évidence l'interdépendance de nombreux facteurs dans l'apprentissage
de la lecture et I''mportance de certains facteurs prioritaires,

4.3 LE CAS DE FABIENNE
4.3.1 Renseignements personnels

Le deuxiéme cas, Fablenne, représente I'¢leve qu{ appartient
a une autre communauté culturelle qui est arrivée récemment au

159




TROIS ETUDES DE CAS 147

Québec. Comme la plupart de ces éléves, elle a suivi une scolarité
primaire dans une école oraliste dans son pays. A 13 ans, ne
pouvant s'intégrer dans une école secondaire réguliére de langue
francaise, elle est dirigée vers une école spécialisée ot elle doit non
seulement s'initier a la langue des signes mais aussi & la langue
francaise, tout en s'adaptant a deux nouveaux mondes culturels,
celui des québécols entendants et celui des québécois sourds. Bien
que tiraillée entre différentes valeurs culturelles, elle est trés motivée
4 apprendre.

Fabienne est une adolescente de 14 ans 7 motis (ler sep-
tembre 1992) dont la surdité est neuro-sensorielle bilatérale de degré
profond. Elle appartient & une famille chinoise ent.adante, La
langue parlée dans la famille, y compris par Fabienne, est le chinois
bien que le pére parle francais et créole. La famille est originaire de
I'lle Maurice mais Fabienne est née a Hong-Kong. A l'age de quatre
ans, Fabienne a commencé sa scolarité dans une école spécialisée
pour enfants sourds, scolarité qu'elle a poursuivie jusqu'en juin
1991 a Hong-Kong (la langue utilisée est le chinois). Arrivée
en juillet &! au Québec (Montréal), Fabienne est d'abord intégrée
dans une école réguliére puis. en novembre 1991, est inscrite a
'école Gadbois (C.E.C.M.) oi1 elle est admise dans une classe
d'accueil®>. En septembre 1992, elle entre a la polyvalente Lucien-
Pagé. au secteur de la déficience auditive ou elle est inscrite en
cheminement particulier sur un an. Elle est la seule fille dans un
groupe de cinq gargons.

4.3.2 Résultats et interventions

Comumne dans la premiére étude de cas, nous allons exposer
les forces et les faiblesses de Fabienne quant a son style cognitif, a
son degré de maitrise de la LSQ et a ses capacités en lecture telles
qu'elles apparaissent au début de l'année. Parallélement, nous
préciserons les objectifs et les interventions spécifiques, établis pour

2 Classe destinée aux éléves allophones. enfants des nouveaux inunigrants au Québec,
avee un programune d'enseignement intensif du frangals signe.
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Voici les premiers résultats qui ont servi de base 3
I'élaboration d'objectifs spécifiques. En ce qui concerne les styles
cognitifs, si I'on examine le tableau 4.13, 11 apparait évident que
Fablenne a un style cognitil de type simultané non verbal. Les
fonctions de perception, de mémoire, de pensée de ce quadrant se
situent respectivement a un niveau d'age mental de 14 ans 5 mois,
de 15 ans, et de 15 ans 5 mois alors que son age chronologique était
de 14 ans 6 mois durant la passation. Par ailleurs, ses forces
résident dans la mémoire dy quadrant I (15 ans 6 mois), la percep-
tion du quadrant 11 (15 ans) et dans certaines habiletés dispersées
¢a et la. C'est le cas de la vitesse d'idéation: transfert d'un symbole
a un chiffre signé (15 ans) qui mesure partiellement la pensée du
quadrant I; c'est le cas de la mémoire d'une séquence de coups
frappés (15 ans 6 mois} qui est une des mesures de la
mémoire du quadrant II et, enfin, du raisonnement par analogie 4
partir d'images (15 ans 6 mois), qui est une composante de la pensée
du quadrant IV,

Tableau 4.13
Moyennes d'age mental de Fabienne
dans les différentes fonctions
des quatre quadrants
(age chronologique: 14 ans 6 mols)

QUADRANT I QUADRANT [T

Mémolre 15 ans 6 mois® Perception 15 ans*
Pensée 7 ans 6 mols Mémolre 12 ans 9 mols
Pensée 13 ans

QUADRANT IV QUADRANT III

Mémolre < 10 ans Perception 14 ans 5 mots
Pensée 8 ans 5 mois Mémolre 15 ans*
Pensée 15 ans S mois*

* Moyenne d'ige mental 2 de l'age chronologique
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Ses grandes faiblesses se situent dans la pensée verbale,
séquentielle et simultanée et cela méme s la passation a été faite en
chinols, sa soeur interprétant les questions et les réponses, Ses
connaissances générales (7 ans 6 mois), sa capacité d'abstraction
(nulle), et sa capacité de porter un jugement (6 ans 2 mois) se
situent trés en dessous de son age chronologique. La mémoire des
idées (quadrant IV) est également trés faible: elle se rappelle trois
idées sur 42 (inférieur 4 10 ans).

Donc, Fabienne a un quadrant fort, des habiletés dans
d'autres gquadrants, mais un retard important quant a la pensée
séquentielle verbale, 4 la pensée et a4 la mémoire simultanées
verbales. Ses apprentissages prennent assise sur le visuel et la
mémorization d'automatismes mais, faute de donner un sens 3 ce
qu'elle apprend, elle ne parvient pas a atteindre un niveau plus
complexe qui exige une intégration de toutes les habiletés.

Durant la passation des tests, ce qui caractérise le plus
Fabienne est son grand calme et sa persévérance. Elle prend le
temps de réfléchir, d'essayer diflérents moyens et n'abandonne
Jamais méme lorsque la solution ne semble pas évidente pour elle;
enfin, elle vérifie toujours ses réponses. Elle utilise également des
stratégies pour mémoriser les chiflres et les images. Aux sous-tests
verbaux, elle est loin de mettre la méme détermination a essayer de
comprendre, comme si lorsqu'on lui demande de juger, de faire de
regroupement des mots en catégories, elle n'avait aucune clé pour
résoudre l'énigme. En classe, elle est trés intéressée a apprendre
mais d'une maniére générale, elle cherche peu a comprendre, pose
peu de questions et ne semble pas avoir d'opinlons personnelles. Elle
semble beaucoup plus a l'aise dans le copiage, la description des
faits, la recherche des correspondances graphiques entre les mots
francais, chinois et les mots signés. 11 semble y avoir une opposition
entre son style cognitif privilégié, de type simultané non verbal ot
I'expérience, les émotions, la créativité, le sens ont une place
importante et ses comportements qui sont plus de type séquentiel
non verbal.

Des observations plus systématiques, analysées d'apreés la grille
de comportements, mettent en évidence un relatif équilibre entre les
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différents types de comportements {(quadrant I: huit comportements;
quadrant I: quatre comportements; quadrant I1I: cinq comportements;
quadrant IV: quatre comportements) avec, cependant, une prépondé-
rance pour les comportements de type séquentiel verbal. Les comporte-
ments de type verbal (12} sont Plus développés que les comportements
de type non verbal (9} tandis que les comportements de type séquentiel
(12) prédominent sur les comporternents de type simultané (9). Sil'on
examine de plus prés la nature des comportements (tableau 4.14), {1
ressort que Fablenne organise son travail d'une maniére séquentielle
mais est capable de fatre preuve d'autonomie (elle se fixe elle-méme ses
buts, suit ses gouts, vérifie). Elle est sensible 3 Yexpression, a I'émotion
de I'nterocuteur plus qu'aux signes qu'il utilise et ses propres émotions
et idées peuvent l'envahir 4 tel point qu'elle ne sait plus par quel bout
commencer. Par contre, lorsqu'elle s'exprime, son corps reste pris
comme dans un bloc, son langage est pauvre et elle s'en tient & des
descriptions bréves d'actions, sans liens entre elles. Ses apprentissages
se font essentiellement par mémorisation autornatique. Insécure face a
elle-méme et & ses moyens, elle travaille mieux avec la présence de
'adulte a ses cotés, dont elle accepte les interventions correctives, On
peut donc dire que Fabienne se fait une place a elle-méme, i ce qu'elle
est (quadrant IV) mais que, faute d'avoir développé une maniére de
s'exprimer (blocage linguistique et probablement culturel), ses appren-
tissages restent marqués par des automatismes et sa maniére d'étre
semble coupée de son vécu émotionnel.

Ces derniéres données nuancent les premiéres observations
faites en classe et durant la passation des tests. Elles révélent que

ellleuse. Cependant, ce constat
souléve quand méme une question sur son style privilégié: sans sa
surdité, Fabienne aurait-elle un style cognitif privilégié de type séquen-
tiel verbal? Ou est-ce I'¢ducation oraliste, centrée sur un apprentissage
des automatismes, qui n'aurait pas laissé suflisamment de place a
I'épanouissement de sa personnalité? Mais ceci reste une question
hypothétique et I'mportant, actuellement, est de lui donner les moyens
pour développer ses habiletés d'apprentissage et sa personnalité
d'adolescente.
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Tableau 4.14
Répartition des comportements
(apprentissages scolalres, aspects soclo-affectifs des apprentissages)
de Fabienne selon les quatre quadrants lors de la premiére évaluation
(21 comportements)

Guadrant GQuadrant Guadrant simultané Quadrant
séquentiel verbsl séquentiel non verbal non verbal simultané verbal
ORGANISATION MATERIELLE
Cartable organisé selon
les consignes de l'enses-
gnant.
METHODE DE TRAVAIL

Accepte une procédure

Envel  par  plusiews
de travail.

iées, émotions. Dificulté
& commencer son histotre,

A besoln de repére (image
+ mot).

Faltce qu'l y a & faire en
fonction du but qu'elle se

Bxe.
Répond nux questions en

ardre puis wrifle.
Ecoute ka consigne au

complet avasit de demasn-
der des précisions.

A besoln diétre dirigée
dans les temps Ibres.

Travaille mieux avec la
présence d'un adulte & ses
oOtés, a besoln datre sécu-
rinée.

COMPORTEMENTS D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)

Apprend par coewr.

Parle peu. Répond gtnérale-
ment dune mangre courte et
bréve,

Explique les actions. les ima-
ges en séquences.

Pauvre en aigne au niveats du
contenu et de la forme.

Regaude Fexpression, Témo-
tion. les mouvements.

Copie un mot en un tout,

Ecrit et organise son
texte & son goat

COMPORTEMEN'

TS SOCIAUX

Plutdt  renfermé. Corps
comme pris dans un bloc.

Nappartient & aucun
groupe, Quelques rela-
tions diversifites.

A son identité spropres.

COMPORTEMENTS AFFECTIFS FACE AUX DIFFICULTES

Va chercher de I'nide et
panique si elle n'en a

pas.

Accepte de se falre cor

riger. Accepte la punition
8] elle lut pamit Juste.

En ce qui concerne son degré de maitrise de la LSQ, nous
allons d'abord voir les résultats de I'évaluation générale et les
reprendre d'une maniére plus précise dans l'évaluation approfondie.
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Chapitre IV

Pour ce qui est des aspects formels de la LSQ (tableay 4.15),
Fablienne utilise d'une maniére appropriée les paramétres de
formation des signes; par contre tous les autres éléments sont en
voie d'acquisition: l'expression faciale, I'articulation, I'espace, les
structures grammaticales et les expressions idlomatiques. En fait,
on observe un melange de francals signé et de LSQ dont les
principaux éléments sont pratiquement absents.

Tableau 4.15
Résultats de Fabienne a l'évaluation générale de la LsQ
{premiére évaluation)

ASPECTS FORMELS ET HABILETES LANGAGIERES NA | EvA A

Paramétres (configuration, localisation, mouvement, ortentation) X

Expression corporelle
Articulation

Structures grammaticales; cxpressions Idiomatiques

Espace

XIx]lx|x

Cohérence/organisation X

Débit/rythme/amplitude
Précislon/clarté

leiNnlotolalee]~

Compréhension/mémorisation X

10. Commentatres: trop de répétitions, trop d'articulations

NA: non acquis + EVA: en vole d'acquisition « A: acquis

Dans les habiletés langagiéres, seul le débit est maitrisé, La
précision des mots et la clarté des idées sont en voie d'acquisition.
Quant a la compréhension, elle est fajble: Fabienne se rappelle des
€léments des récits mais ce ne sont que des mots ou groupe de mots
sans liens entre eux. Enfin, i ¥ a peu de cohérence, ou il n'y en a pas
du tout, entre les idées exprimées. Fablenne s'exprime d'une maniére
mécanique, figée et le contenu de ses propos est extrémement descriptif,
concret, les verbes y sont rares et les mots coupés de leur sens.
L'examinateur a noté un certain malaise chez Fablenne derriére son
attitude détendue et calme: elle ne sait que répondre aux questions
concernant ses Intéréts, ses expériences, ses préférences comme si de
tels sujets n'avalent aucun sens pour elle. Pour cette évaluation, elle

obtient un score de 10 points sur 18 et se situe en dessous de la
moyenne du groupe (13, 4).
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Les résultats de l'évaluation approfondie apparaissent au
tableau 4.16 ou les éléments de la langue et les habiletés langagiéres
sont répartis sur trois degrés d'acquisition. Parmi les aspects formels
de la langue, 12 sont acquis, 13 sont ou partiellement acquis, ou
partiellement en vote d'acquisition, 20 ne sont pas acquis dn tout.
Ces derniers sont les plus nombreux et se répartissent de la maniére
suivante: la grande majorité des propositions, certains adjectifs
qualitatifs, tous les adjectifs de degré, trois types de déterminants,
cing pronoms, deux formes de verbes, les modes indicatif passé,
subjonctif, conditionnel, Impératif, et les prépositions. En ce qui a
trait aux habiletés langagiéres, deux sont acquises: l'espace et la
voix (non utilisation); trofs sont en voie d'acquisition: la préci-
sion/clarté, le débit, la comnpréhension; et une n'est pas du tout
acquise: la cohérence/organisation.

Tableau 4.16
Résultats de Fablenne a l'évaluation approfondie de la LSQ
{premiére évaluation)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation
DELALSQ NA | EVA| a

Aspects chérologiques
» Les paramétres:

¢ configuration

¢ orientation

¢ localisation

¢ mouven.ent

» L'expressiun corporelle
> L'articulation
Aspects morphosyntaxiques

» Les propositions:
¢ affirmative
& négative
¢ interrogative
¢ rhétorique
 topicalisation

> Le nom:
@ genre
¢ nom propre 1 3

NA: ¢ non acquis « EVA: en vole d'acquisition  A: acquis
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Tableau 4.16 (suite)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation
DE 1A Lsg NA [EVA | A

» L'adjectif:
# qualificatif ordinaire
* qualificatif avec itération
# qualificatif avec continuité

® degré

» Le déterminant:
€ numéral:
= non numéral
~ adjectif numéral:
- cardinal
- ordinal
- adverbe numéral
# possessif
¢ démonstratif

» Le pronom:
4 personnel
@ réfléchi
¢ posscssif
# interrogatif
4 indéfinl
@ rclatif
¢ démonstratif

» Le verbe:
¢ forme:
~ directionnel
~ non directionnel!
- location
~ avec classificateur
= verbe actlons (répétitives continues)
~ 2 verbes consécutifs
-~ avoir
- état
~ action

€ mode:

- indicatif: présent
passé
futur

~ subjonctif

~ conditionnel

- impératif

4 Nom / Verbe

> L'adverl,a 4 5

NA: ¢ non acquis ¢ EVA: en voic d'acquisition e A: acquis
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Tableau 4.16 (suite)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation
DE LA LSQ NA JEVA ]| A
» La préposition 3 1 1
» La conjonction 1 1 2
> L'integjection 1 2
Premiére évaluation
HABILETES LANGAGIERES
NA EVA A
» Cohérence/organisation 1
» Précision/ clarté 1
» Débit/ rythme 1

» Espace {amplitude) 1

> Voix 1

» Compréhension 1

NA: ¢ non acquis ¢ EVA: en vole d'acquisition « A: acquis

Ces évaluations révélent des lacunes évidentes tant sur le
plan linguistique que sur le plan des habiletés langagiéres. I est
clair que ces résultats sont la conséquence d'un apprentissage
récent de la langue signée matis ils traduisent aussi une maniére -
d'apprendre qui est automatique, technique ou les mots-signes sont
retenus dans leur forme mats sont coupes de leur sens.

A I'évaluation en lecture, Fabienne obtient 22 points sur 30
a partir d'un examen de deuxiéme année du primaire: c'est la note
la plus élevée du groupe classe et elle est supérieure a la moyenne
générale des 24 éléves (16,3 sur 30). Aux questions qui différencient
les bons lecteurs des mauvats, elle obtient quatre sur quatre et un
sur deux. Sa performance la situe trés proche du seuil de réussite
(23). Les stratégies de lecture qu'elle utilise se résument au balayage
et a l'exploitation des ressemblances graphiques (acquisition
partielle); elles appartiennent toutes les deux au quadrant séquentiel
non verbal (tableau 4.17).
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Tableau 4.17
Répartition des stratégles de lecturs acquises
selon les quatre quadrants pour Fablenne

STRATEGIES ACQUISES
SUADRANT I QUADRANT I1

Balayage: recherche d'un mot ou d'un groupe de
mots indépendamment de l'aspect sémantique,

Explottation des ressemblances graphiques facqut-
sition particlle}.

QUADRANT 11

OBJECTIFS ET INTERVENTIONS SPéCIFIQUES

L'évaluation de son style cognitif a mis en évidence la
nécessité de développer la compréhension du sens chez Fabienne,
our y arriver, on a procédé de deux maniéres. D'une part, en

développant sa compréhension des signes en partant des mots
chinois-frangais. D'autre part, en I'encourageant a exprimer plus
spontanément ses expériences, ses émotions, ses opinions. Autre-
ment dit, en stimulant I'éclosion de sa vie personnelle, elle sera
-amenée a donner un sens aux choses qui I'entourent.

En ce qui concerne I'aspect linguistique, un des premiers
objectifs posé pour Fabienne est qu'elle soit capable de faire une
Place a son vécu, de parler d'elle-méme, de donner son opinion,
L'autre objectif est rde développer sa compétence linguistique en LSQ
mais cet objectif est trés général et ne pourra s'actualiser que si elle
se sent suffisamment 4 l'aise en classe pour participer et s'impliquer
dans des activités d'échange.

Les interventions qui ont été faites auprés de Fahienne sont
les suivantes: 'enseignant I'a encouragée trés fortement a utiliser le
dictionnaire chinois-francais. Lors des exposés oraux, il luf a posé
des questions pour qu'elle donne plus d'information. D'une maniére
plus spécifique, 1l I'a soutenue pour qu'elle puisse accepter les
critiques des autres, critiques qui la paralysalent complétement ay
début de I'année.
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Pour ce qui est des stratégies de lecture, la premiére
intervention avec Fablenne a été de l'aider a développer la compré-
hension du sens des mots et des phrases mais en commengcant par
faire le lien entre I''mage et le signe en passant par les mots chinois
écrits quand c’était nécessaire. En méme temps, on a stimulé, chez
elle, I'évocation de ses expériences antérieures en relation avec le
théme travalillé et, petit a petit, on 1'a aidée a tolérer I'ambiguité dans
un texte. Une fols que ces stratégies qui appartiennent a son
quadrant dominant ont commencé a s'installer, on en a introduit
une autre, l'exploitation des ressemblances lexicales (quadrant I} en
mars, puis trois autres en mai: l'anticipation de I'expérience et des
événements (quadrant Iil), I'écrémage et la capacité de résumer, ces
deux derniéres appartenant au quadrant IV (tableau 4.18).

Tableau 4.18
Répartition des stratégles de lecture a développer
selon les quatre quadrants pour fabienne

STRATEGIES A DEVELOPPER

QUADRANT I QUADRANT I

Exploitation des ressemblances lexicales:
préfixe. suffixe {mars 1993).

Utlisation des connaissances grammatica-
les antérieures: verbe (mai 1993).

QUADRANT v UADRANT Il
8

Savolr utiliser le sens en développant un | Uti:isation du vécu et de I expérience antéricure
lien entre 'image ct le sens en signe puis | (novembre 1992).

entre le mot chinois et lc sens en signe et
enfin, entre la phrasc et le sens en signe

(novembre 1992). Anticipation de I'expérience. des événements (mai
Ecrémage (mai 1993). 1993).

Capacité de résumer (mai 1993).

Tolérar.ce & 'ambiguité.

CHANGEMENTS OBSERVES

Parmi les changements observés, nous avons choisi de
présenter ceux qui ont trait a l'expression de soi, d'une part. parce
qu'ils faisalent partie des objectifs d'intervention et, d'autre part,
parce qu'ils ont évolué d'une maniére intéressante.
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Au début de l'année, Fablenne a peu de choses a dire
lorsqu'elle doit parler de ses activités de fin de semaine. Par la suite,
le contenu se rallonge mais il reste morne et peu vivant. Puis, elle
utilise plus d'adjectifs qualificatifs expressifs mais sans qu'aucune
émotion n'émerge de son corps. Elle reste bloquée lorsqu'elle doit
exprimer ses idées dans un mime, Enfin, vers février, un change-
ment s'amorce. Elle commence a exprimer ses opinions, a prendre
le risque d'évoquer ses expériences personnelles en étant plus &
l'aise devant le groupe. En mat, elle prend vraiment sa place. Non
seulement elle demande d'intervenir devant la classe pour proposer
ses idé=s mais elle prend position en disant son accord et son
désaccord et va méme Jusqu'a prendre le leadership: elle consulte la
classe au sujet d'un changement dans la programmation des vidéos.
Parallélement, elle laisse émerger ses émotions: son atutude
corporelle est plus dynamique et elle commence a intégrer les
émotions et les sentiments dans son discours.

On peut donc dire que, durant cette année, elle s'est permise
de prendre sa place et a tenté d'étre elle-méme. Elle a développé un
Plus grand sentiment d'appartenance 3 la communauté sourde. Sa
nouvelle maniére d'étre s'accompagne de changements dans sa
maniére de s'exprimer. Elle laisse progressivement tomber le mot &
mot coupé du francais signé pour emprunter l'aisance de la LSQ.
Méme si elle n'a pas complétement maitrisé toutes les habiletés
langagiéres, elle utilise beaucoup plus les structures grammaticales
et les expressions idiomatiques de la LSQ et son vocabulaire est plus
riche et plus précis.

RESULTATS DE LA DERNIERE EVALUATION

Ief nous allons présenter les résultats des différentes mesures
qui se rapportent au style cognitif de Fablenne, a son degré de
maitrise de la LSQ, 4 la lecture et ses stratégies de lecture.

En ce qui a trait 4 son style cognitif, deux constats s'im-
posent en examinant le tableau 4.19, D'une part, le quadrant II
semble, a premiére vue, Plus prédominant que le quadrant III,
quadrant privilégié auparavant: d'autre part, les habiletés qui étaient
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au-dessus de son 4ge chronologique n'ont pas progressé tandis que
certaines habiletés verbales, faibles en aoat 1992, ont fait un bond
Important en jain 1993. Dans le quadrant I, prédominant a la
premiére évaluation, les habiletés n'ont pas progressé et semblent
étre restées au méme niveau d'age mental, 11 mois plus tard. Mais
voyons plus en détails ce qui s'est passé.

Tableau 4.19
Moyenne d'age mental de Fabienne dans les différentes fonctions
des quatre quadrants durant les premiére et derniére évaluations
(age chronologique: 14 ans 6 mofs et 15 ans 5 mois)

1 2 1 2
QUADRANT I QUADRANT I
Mémolre 15 ans 6 mola*® 15 ans 3 moix | Perception 15 ans® 17 ans®
Pensée 7 ans 6 mois 11 ans 7 mois | Mémoire 12 ans 9 mols 13ans
Pensée 13 ans 18 ans 6 mois*
SQUADRANT IV QUADRANT Il
Mémolre <]0 ans <10 ans Percention 14 ans 5 mois 14 ans 9 mois
Pensée 8 ans 5 mois 12 ans 9 mois | Métnoire 1Sans 15 ans
Pensée 15 ans 5 mois® 15 ans 7 mols*

*Moyenne d'age mental 2 age chronologique

En ce qui concerne la fonction de perception qui a passé de
14 ans 5 mois a4 14 ans 9 mols, les résultats des sous-tests sont
différents. Ainsi, l'un est inférieur de 1 an 6 moiS au premier
résultat, un autre est supérieur de 2 ans 6 mois au premier, un
dernler est resté au méme niveau d'age (16 ans 10 mois) a cause de
la limite d'age du test lui-méme. Donc, il y a une progression mais
qui n'est pas uniforme. En ce qui concerne la mémorisation d'un
tout au niveau spatial (figure complexe de Rey), l'age mental (15 ans)
est le méme pour la bonne raison qu'ici aussi 15 ans est un plafond,
c'est-a-dire qu'a cet age, cette habileté est maitrisée par I'ensemble
de la population. Enfin, pour la pensée, il y a un gain de deux mois
seulement. Cependant, il est intéressant de constater que les trois
sous-tests qui mesurent la capacité d'organiser les éléments en
position respective d'une maniére visuo-constructive, ont tous atteint
une performance plus élevée que lors de la premiére évaluation: la
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moyenne d'age mental est de 16 ans 7 mois, soit 1 an 2 mois de
plus. Mais, encore ici, un sous-test qui a atteint un plafond lors de
la premiére évaluation est resté au méme 4ge mental méme si le
score brut est plus élevé. Par contre, en ce qui concerne la capacité
d'organiser les éléments en position respective d'une maniére visuo-
graphique, il y a une régression de neuf mois, d'une part, parce
qu'une fois de plus, un sous-test avait déja atteint un plafond et,
d'autre part, parce que le deuxiéme Sous-test a connu une baisse de
1 an 6 mois. Mais il faut dire que son intérét pour une tache qui
ressemble 4 une reproduction graphique d'un dessin est 4 la baisse,
Donc. il y a un progrés mais il n'est pas général,

Par contre, le quadrant II, séquentiel non verbal s'est
renforcé. Les habiletés de perception ont passé de 15 ans 4 17 ans,
et celles de la pensée ont fait un bond de S ans 6 mols, sa capacité
d'analyser et de décomposer les éléments contenus dans un tout est
de 18 ans 6 mois. Dans la meémoire, un sous-test se maintient a un
plafond de 15 ans 6 mots (limite du test) tandis que la capacité de
meémoriser une séquence de gestes signés n'a progressé que de six
mols. Il n'y a donc pas de grand changement (trois mois) par rapport
a la premiére évaluation.

Une habileté qui était prépondérante auparavant (15 ans 6
mois) a stagné a 15 ans 3 mois: il s'agit de la mémoire verbale cu la
mémoire des automatismes, Malis, ici encore, en y regardant de plus
Prés, on s'apergoit que la mémoire des chiffres a passé de 13 ans 6
mois a 18 ans 6 molis tandis que celle des mots a régressé de 17 ans
6 mois a 12 ans. Cependant, la mémoire des opérations mathémati-
ques {test utilisé a titre d'indice) a sauté de 10 ans 6 mois a 15 ans
10 mols et la mémoire des chiffres symboles (test utilisé i titre
d'indice) est de neuf symboles sur neuf. Donc, il Yy a eu icl une
progression partielle. On pourrait dire également que cette mémoire
a été moins investie au profit d'autres habiletés.

Ainsi, les habiletés verbales, méme si elles n'atteignent pas
le niveau d'age chronologique ont, malgré tout, évolué. Dans le
quadrant I la fonction de pensée a atteint une moyenne d'age de 11
ans 7 mois (7 ans 6 mois 3 la premiére évaluation), un progrés
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majeur s'est fait quant & sa capacité d'abstraire, de catégoriser qui
est passée de 2éro 4 9 ans 10 mois. Le jugement, qui a fait un gain
de 2 ans 8 mois, reste encore peu développé (8 ans 10 mois). Dans
le quadrant IV (simultané verbal), la mémoire reste au seuil de 10
ans (rappel de 11 mots sur 42 contre trois auparavant) mais la
pensée s'est particuliérement développée. Le raisonnement par
analogie a partir d'une entrée visuelle se situe actuellement 4 16 ans
2 mofs (13 ans 10 mois 4 la premiére évaluation) et, & partir d'une
entrée verbale, & 9 ans 4 molis, ce qui est trés en dessous de son age
chronologique mais beaucoup plus élevé que 3 ans 1 mols (premiére
évaluation). Une autre marque de cette évolution est le gain de 6 ans
4 mois dans le raisonnement mathématique (16 ans 10 mois ~ test
utilisé & titre d'indice).

Il semble que la compréhension du sens i partir des images
ait permis aux habiletés de raisonnement verbal de se développer.
Elle est en voie d'atteindre une meilleure intégration de toutes les

habiletés cognitives pour en arriver 4 un niveau plus complexe de
pensée.

Durant l'évaluation, son attitude face & la tache est la
méme que précédemment mais, cette fois, elle participe beaucoup
Plus aux sous-tests verbaux; elle comprend mieux et s'efforce de
trouver des réponses. Ainsi, alors qu'auparavant ses réponses
révélalent une trés grande dépendance des adultes (Je ne sais
pas que faire, c'est les adultes qui décident pour moi),
actuellement, dans les sous-tests de Jugement, elle est plus
capable de raisonner par elle-méme en tenant compte de sa propre
expérience. Par ailleurs, elle est moins soumise et impassible:
durant le sous-test du VMI (repraduction de figures géométriques),
elle est impatiente d'en finir pour aller rejoindre ses amis. Cepen-
dant, sa participation, sa concentration restent plus élevées dans
toutes les taches visuo-constructives, 1a ou elle doit organiser
des €léments spatio-temporels, et dans les taches de corres-
pondance symboles-chiflres ou sa vitesse d'exécution et d'idéation
est & son meilleur.

Les comportements de Fabienne quani aux apprentissages,
aux aspects sociaux et affectifs des apprentissages (tableau 4.20) se
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répartissent de la maniére sulvante: neuf comportements sur 21 de
type séquentiel verbal, sept sur 21 de type simultané verbal, quatre
sur 21 de type simultané non verbal et un sur 21 de type séquentiel
verbal. 11 y a donc une prépondérance des comportements de type
verbal (16) sur ceux de type non verbal {cing) et une répartition
relativement équilibrée entre les comportements de type séquentiel
(10) et de type simultané (11).

Tableau 4.20
Répartition du nombre de comportements spécifiques
a chaque quadrant durant les premlére et derniére évaluations
(21 comportements)

NOMBRE DE COMPORTEMENTS
EVALUATION I [~ EVALUATION 2 EVALUATION | | EVALUATION 2
QUADRANT I QUADRANT I
8 | |

QUADRANT IV . QUADRANT I

l l

Par rapport a la premiére évaluation, deux changements se
sont produits. Il y a une baisse des comportements de type séquen-
tiel non verbal {de 4 4 1) qui s'est faite au profit des comportements
de type simultané verbal qui passent de quatre comportements 3
sept. Au total done, la répartition des comportements est moins
équilibrée qu'auparavant, les comportements de type verbal étant
trois fois plus élevés que les comportements de type non verbal.

En examinant la nature des Comportements (tableau 4.21),
on s'apergoit que Fabienne a falt une gain important en autonomie,
tant sur le plan de ses apprentissages qu'au plan soclo-affectif,
Alnsi, en ce qui a trait a sa maniére de travalller, elle est capable
d'organiser un récit en séquences au lieu d'étre bloquée par
I'émergence des idées ou des émotions; elle n'a plus besoin de la
présence de ladulte pour exécuter un travail. Enfin, elle organise
elle-méme ses temps libres. Cependant, ses méthodes de travail sont
essentiellement de type verbal (cinq comportements sur hutt); elle est
séquentielle et meéthodique. Pour les habiletés d'apprentissage, deux
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changements sont & noter. Son mutisme fait place a une expression
Plus spontanée surtout lorsque le sujet la touche personnellement.
Elle fait plus de place a son émotivité. Ses signes sont précis et
clairs. Cependant, ses apprentissages se font beaucoup plus par la
meémorisation que par la compréhension et le contenu de ses récits
s€¢ rapporte a la description des actions, des images. Il y a
lcl une répartition pratiquement égale entre les comportements du
quadrant I (précision de la langue et mémorisation des automatis-
mes), du quadrant II (explication des actions), du quadrant III (place
a lI'tmntion dans l'écoute et l'expression) et du quadrant IV
(place & ses intéréts dans la présentation de ses productions écrites).
Dans ses rapports avec les autres, Fabienne s'exprime avec humour
et d'une maniére plus vivante. Enfin, elle ne panique plus
devant la difficulté mais s'adapte d'une maniére appropriée. Dans
ces deux derniers domaines, les comportements de type simultané
sont de quatre sur cing. Donc, cest surtout dans le domaine

de la socio-affectivité que ses comportements sont devenus simulta-
nés, autrement dit qu'elle a fait une plus grande place a -e
qu'elle est, & ce qu'elle ressent. Et on peut supposer que ce
changement lui a permis d'acquérir une attitude plus autonome
dans son travail.

Tablean 4.21
Repartition des comportements
{apprentissage scolaires, aspects socio-affectifs des aprrentissages)
de Fablenne selon les quatre quadrants lors de la deuxdéme évaluation
(21 comportements)

Guadrant séquentie! | Quadrant séquentiel Guadrant slmultané
verbal (1) non verbal non verbal

ORGANISATION MATERIELLE

Cartable orgnnisé selon les
consignes de l'enseignant

METHODE DE TRAVAIL

Constrult au fur et & me- A besoln de repére (Iniage | St cocuper ellenitme
sure son histoire; perd et mot). ses temps Ubres,

parfols le Nl Falt ce qu'll y & & faire
Accepte une proctdure de en fonction du but

travail. qu'elle se fixe,

Répond aux questions en

ordre puis vérifie. Bloque st

elie ne trouve pas lu ré-
onse & la question.
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Tableau 4.21 (suite)

Guadrant séquentiel Quadrant séquentiel QGuadrant simultané
verbal (1) non verbal non verbal

METHODE DE TRAVAIL {suite}

Ecoute la conaigiie au com-
plet avant de demander
des précisions.

Travaille seule. Fait comme
il & été dit mais demande
réguliérement (détape en
&tape) & Fadulte de vérifier.

COMPORTEMENT D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)

Apprend par coeur. Explique les actions. les Reghurde lexpresaion, Pémo- Cople un mot en un
Signe ginéralement précia, images en séquences. tion. les mouvernents. tout.

*propress. Utllise souvent Pasle lorsquelle est otou- | Berit et organise son
larticulation. chées. Habituellement pré- | texte & son gott

Rre sexpimer par un
autre médium (ex danse,
dessin, ete.)

COMPORTEMENTS SOCIAUX

Nappargent & aucun grou. Taquine, a le sens de
pe. Quelques relations | I'humour.
diversifiées.

A son activité «pro-
pres.

COMPORTEMENTS AFFECTIFS FACE AUX DIFFICULTES

Accepte de se faire corriger, S'adapte & la sitha-
Accepte la punition g elle tion et revient aprés
tut parat juste. aur les parties man-
quantes,

Ainst, on peut dire que les interventions centrées essentielle-
ment sur I'acquisition de la signification des signes et sur I'expres-
sion d'elle-méme ont eu, d'une part, une influence positive sur ses
comportemenis d'apprentissage et ses comportements socio-affectifs,
et, d'autre part, ont permis aux habiletés cognitives surtout de type
verbal de se développer.

En ce qui concerne le degré de maitrise de la LSQ. le
tableau 4.22 rapporte les résultats des premiére et derniére
évaluations générales. A premiere vue, il y a ey peu de
changement: le déblt/rythme/amplitude. qui était en vole
d'acquisition, est maintenant acquis et Ia cohérence de son
discours, qui était trés faible, est en vole d'acquisition.
Cependant, de I'avis des Intervenants, 11 est clair que les
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éléments formels de la LS@ tout comme les habiletés langagie-

Ies s€¢ sont améliorés mais se sont pbas encore complétement
maitrisés.

Tableau 4.22
Résultats de Fabienne a l'évaluation générale de la LSQ
(premiére et derniére évaluations)

ASPECTS FORMELS ET HABILETES LANGAGIERES
Premiére évaluation | Demniére évaluation

NA EvA A NA EvA A

1. Paramétres {configuration, localisation, X X
mouvement, orientation)

2. Expression corporelle
. Articulation

. Stuctures grammaticales / expressions
idiomatiques

Espace
. Cohérence / organisation X
- Débit / rythme / amplitude X
. Précision / clarté X

w

&>

Xl X Ix|Ix

olo[w]afa

XK X » |x]x

- _Compréhension / mémorisation X

NA: non acquis « EVA: en voie d'acquisition ¢ A: acquis

Le tableau 4.23, qui rapporte les résultats de l'évaluation
approfondie de la LSQ, permet de voir l'évoluticn des capacités
linguistiques et des habiletés langagiéres de Fabienne. En ce qui
concerne les aspects formels de la langue, 20 éléments sur 50 sont
acquis par rapport a 12, lors de la premiére évaluation. Parmi ces
€léments, sept étajent en voie d'acquisition ou partiellement acquis; un
seul élément était non acquis. Par ailleurs, huit élémenis qui étafent
non acquis, sont actuellement en voie d'acquisition: les propositions
affirmative et négative, le nom propre, l'adjectif qualificatif avec itération,
le déterminant nom numeéral, le verbe exprimant une action répétitive,
le mode indicatif passé et I'adverbe. Pour six de ces €léments, certaines
formes étajent déja acquises. Donc, on peut conclure qu'il Y Q eu un
progres dans la maitrise de 16 éléments sur 50 mais que, dans 14 cas,
certaines formes étajent déja acquises. Cinq éléments en voie
d'acquisition sont restés stables tandis qu'un €lément (verbe utilisant
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classificateurs) a connu une régression. Par contre, 15 éléments ne sont
pas du tout ou pratiquement pas acquis par rapport a 20 lors de Ia
premiére évaluation: la proposition interrogative, les propositions
rhétoriques et topicalisation, l'adjectif qualificatif avec itération, l'adjectif
qualificatif exprimant une condition qui se continue dans le temps, le
déterminant démonstratif, les pronoms réfléchy, interrogatif, indéfini,
relatif, démonstratif, les modes subjonctif, conditionnel, Impératif,
et les prépositio

Tableau 4.23
Résultats de Fabienne a l'evaluation approfondie de la LSQ
{(premiere et derniere évaluations)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation Dermiére évaluation
DE LA LSg

NA EvA A NA EvA A

Aspects chérologiques
» Les paranvitres:
¢ configuration 1 1
® orientation 1 1
® localisation 1 1
¢ mouvement 1

» L'expression corporelle 1 1 1

» L'articudation 1 1

Aspects morphosyntaxiques
» Les proposttions:

¢ affirmative

® négative

¢ interrogative

¢ rhétorique

@ topicalisation

—
-—
-—

W DB e
—
-~
[

» Le nom:
@ genre 4 4
¢ nom propre 1 3 1 2 3

> Ladjectif;
# qualificatif {ordinaire) 2 1 2 1
® qualificatif avec {tération 1 1
¢ qualificatif avec contnuité 1 1

* dcgvé 9 I 8 1

NA: non acquis * EVA: en vole d'acquisition « A: acquls
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Tableau 4.23 (suite)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation Derniére évaluation
DE LALSQ

NA Eva A NA EvVA A

> Le détenndnant:
4 numéral:
= 1301 numéral 8 1
- adjectl numéral:
- cardinal 1 1 2
- ordinal 1
- adverbe numéral 1
@ possessif 1 1
¢ démonstratif 2

> Le pronom:
4 personnel 4 3
¢ réfléchi 3
@ posscssif 1
¢ interrogatif
¢ indéfint

¢ relatif

¢ démonstratif

H = e
W o= -

> Le verbe:

¢ forme:
~ directionnel
- non directionnel
~ location
- avee classificateur 1
= verbe actions (répétitives con- 2

tinues)

- 2 verbes consécuttfs 1
-~ avolr
-~ état
~ action

W o~ o -
[

—
—_

¢ mode:
~ indicatif: présent 2
passé 2 3 3
futur
- subjonctif
~ conditionnel
- tmpératf

NN

re

N -
—

¢ Nom / Verbe 1

> L'adverbe 3 5

1 1 6 2

NA: non acquis * EVA: en vole dacquisition « A: acquis
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Tableau 4.23 (suite)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation Derniére évaluation
DE LA Lsg NA | EVA | A [ NA |EVA | A
> La préposition 3 1 3 1
> La confonction 1 1 2 1 3
» L'interjection 1 2 3

) N Premiére évaluation | Demiére évaluation
HABILETES LANCAGIERES

NA EvA A NA EvA A

Cohérence / organisation 1 1

Précision / clarté 1 1
Débit / rythme 1 1
Espace (amplitude) 1 1
Voix 1 1
Compréhension 1 1

NA: non acquis » EVA: en vote dacquisition s A: acquie

On peut donc dire que, tenant compte de la durée d'exposition
a la LSQ premier contact avec le langage signé en novembre
S1), les progrés de Fabienne ont été rapides et relativement
spectaculaires si on les compare aux autres éléves qui communi-
quent en signes depuis de nombreuses années. Il est intéressant de
noter égalernent que ses acquisitions Uinguistiques se sont faites
autant a partir de ce qui est en voie d'acquisition (sept éléments)
qu'a partir des éléments qui n'étaient pratiquement pas maitrisés (neuf
€léments). Ceci confirme la rapidité avec laquelle Fabienne fait des
apprentissages.

Quant aux habiletés langagiéres, elles ont connu un progrés
moindre. Seule la cohérence / organisation des idées s'est arnéliorée.
Les autres habiletés sont restées en vole d'acquisition, mais elles
Se soni consolidées. Dans son cas, 1l semble que le développement
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linguistique passe d'abord par l'acquisition des aspects formels de
la langue. Reste & savoir sl s'agit d'une particularité qui lui est
propre ou d'une séquence de développement relativernent normale,
Cependant, on peut faire un lien ici entre ses habiletés cognitives de
type verbal (mémoire synthétique, pensée analytique et analogique,
capacité d'abstraction) qui sont bien en dessous de son age
chronologique et ses habiletés langagiéres. Plus elle comprendra les
idées transmises par la langue dans toutes leurs nuances et leur
complexité, plus elle sera capable de faire des raisonnements plus
complexes.

En ce qui concerne la lecture, Fablenne obtient 46 points sur
100 (test de quatriéme année). Sa performance est en dessous du seulil
de réussite. Cependant, elle se situe au-dessus de la moyenne du
groupe témoin (moyenne de 23,8 sur 100) et de celle de son groupe
classe (moyenne de 29 sur 100). C'est d'atlleurs elle qui obtient la note
1a plus élevée. Elle obtient 36 points sur 70 lorsqu'il s'agit d'identifier

information explicite et 10 points sur 30 lorsqu'elle doit inférer les
réponses. Elle fait partie des trois éléves du groupe cible qui obtiennent
10 points sur 30 a ce genre de questions. Donc, 14 encore, i# y a un
progrés assez spectaculaire pour une éléve qui ne connaissait pas le
francals 1l y a deux ans.

Le tableau 4.24 représente l'évolution de la maitrise des
stratégies de lecture qui ont été développées a différents moments de
'année scolaire (novembre, mars, mai). La premiére stratégie qui a été
acquise (mai 1993) par Fabienne est l'utilisation du vécu et des
expériences antérieures (quadrant III). Alors qu'au début de l'année
scolaire, elle avait peu d'expérience a évoquer et peu d'information sur
sa vie et la vie en générale, au courant de l'année, grace aux informa-
tions données durant la période d'animation et transmises durant le
cours de francais (vidéo, thémes), elle s'est mise a faire de plus en plus
de liens entre les connaissances acquises et le contenu des texte a lire.
Une deuxiéme stratégie, savoir utiliser le sens' (quadrant IV), est en voie
d'acquisition. Grace & son désir d'apprendre et a sa curiosité, Fabienne
a vite progressé dans 'apprentissage des signes et des mots en partant
des images et des mots chinois écrits. Elle est non seulement capable
de faire des traductions entre le chinois et le signe mals elle utilise aussi
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le sens des mots écrits pour com
stratégie, introduite en mars,
de I'exploitation des ressem

Tableau 4.24
Résultats de 'enseignement des stratégies de lecture a trois élapes,
novembre (1}, mars (2), mai {3) pour Fabienne

STRATEGIES . STRATEGIES .
ENSEIGNEES Etapes ENSEIGNEES Etapes

BQUADRANT 2 QUADRANT 1

Exploitation des res-

semblances lexicales AD

Utilisation des con-
naissances antérieu-
res grammaticales /
verbes

BUADRANT Iv QUADRANT I

Utilisation du sens Utllisation du vécy et
(ienn entre image et periences c(.@n-
signe, mot phrase) nalssences antérieu-

Ecrémage Tolérance
ambiguité

Anticipatdon au -
Capacité & résumer AD veau de l'expérience, AD
des événements

AD: a développer o AD+: utiHsation amorcée » EVA: en vofe d'acquisition e A: acquis

La tolérance a lambiguité a éte stimulée 4 partir de novembre
mals n'a fait que commencer a s'installer. Enfin, stimulée par
le désir de Fabienne de développer le plus de moyens
possibles et encouragée par ses progrés, I'enseignante a introduit
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d'autres stratégies appartenant respectivement aux quadrants
I, Ill, IV, en mal. L'année scolaire prenant fin en juin, il était
trop tot pour voir des progrés.

En conclusion, trois stratégies pratiquement intégrées, ce
n'est pas énorme par rapport a l'ensemble des stratégies utilisées
par les bons lecteurs mais parce qu'elles sont de nature différente,
elles permettent peut-étre d'expliquer la progression de Fabienne.

4.4 LE CASD'ERIC
4.4.1 Renseignements personnels

Le trolsi¢me cas, Eric, représente I'¢léve sourd qui a été trés
tot initié au frangais signé dans sa famille et qui a poursuivi toute
sa scolarité du primaire dans une école spécialisée a Montréal. 11 est
Intéressé & réussir mais est surtout motivé a apprendre d'une
maniére formelle <t ses comportements d’'apprentissage sont
principalement de type séquentiel verbal. Autre caractéristique: il est
convaincu que seul le frangais signé peut lui donner accés ala
lecture et a toutes les connaissances scolaires. Cependant, Eric se
bute aux difficultés typiques de I'éléve sourd. Ses habiletés relévent
essentiellement du quadrant IIl, mais faute de donner un sens a ce
qu'il apprend, certaines habiletés stagnent: c'est le cas des habiletés
verbales (mémoire et pensée) et, d'urne maniére spécifique pour luf,
de la mémoire des symboles (mots, chiffres).

Eric est un adolescent de 13 ans (1 septembre 1992) dont
la surdité est neuro-sensorielle bilatérale de degr? trés profond. I est
devenu sourd a I'age de 5 mois 4 la suite d'une meéningite. Sa famille
est d'origine québécoise, ses parents et sa soeur sont entendants.
Toute la famille communique en signes avec Eric. En effet, dés que
celui-ci a eu trois ans, les parents ont décidé de lul apprendre les
signes. Ils ont donc pris des cours de francais signé. Une fois par
semaine, jusqu'a I'age de 4 ans, Eric recevait d s services d’ortho-
phonie axés sur le développement des signes. Par la suite, Eric est
entré a la pré-maternelle & 'école Gadbois et Yy a poursuivi sa
scolarité jusqu'a 13 ans. En septembre 1992, {l a fait son entrée au
secteur de la déficience auditive de la polyvalente Lucien-Pagé ou il
est inscrit en cheminement particulier sur deux ans.
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4.4.2 Résultats et interventions

Nous allons exposer tout d'abord les forces et les faiblesses
dEric quant a son style cognitif, quant a son degré de
maitrise de la LSQ et quant a ses capacités de lecture telles
qu'elles apparaissent au début de l'année. Conjointement, nous
préciserons les objectifs et les interventions spécifiques établis
pour lui, dans les différents champs. Puis, nous mentionnerons les
changements observés, Enfin, nous exposerons les résultats de la
derniére évaluation.

RESULTATS DE LA PREMIERE EVALUATION

A partir des premiéres évaluations, nous avons fixé les
objectifs d'ou découlent les interventions. C'est ce que nous nous
Proposons d'expliciter.

1l ressort clairement de nos analyses que le style cognitif
privilégié (tableau 4.25) d'Eric est de type simultané non verbal.
Toutes les fonctions (perception, mémoire, pensée) se situent
au-dessus de son age chronologique (13 ans). De plus, deux
fonctions du quadrant séquentiel non verbal sont égales ou au-
dessus de son age chronologique: la perception (13 ans), la pensée
(14 ans 6 mofs). Ses forces se situent donc principalement
dans les quadrants non verbaux. Dans les deux autres
quadrants, il posséde trois habiletés importantes: le raisonnement
par analogie a partir d'une entrée visuelle (sous-catégorie de la
pensée du quadrant IV) og son age mental est de 16 ans 11
mois; le raisonnement mathématique du quadrant IV (16 ans 10
mois - sous-tests utilisés i titre d'indice), et la mémoire des
opérations mathématiques du quadrant 1 (13 ans 2 mois - sous-
tests utilisés a titre d'indice).

Les faiblesses d'Eric sont eéssentiellement dans les quadrants
verbaux, mise a part la mémoire de type séquentiel non verbal (12
ans 3 molis). Les fonctions de mémoire, autant dans le quadrant I
que dans le quadrant IV, sont pauvres: 8 ans 6 mois pour la
premiére, inférieure a 10 ans pour la deuxiéme. Il en va de méme
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Tableau 4.25
Moyennes d'age mental d'Eric
dans les différentes fonctions

des quatre quadrants
{age chronologique: 13 ans)

QUADRANT I QUADRANT II
Mémoire 8 ans 6 mois Perception 13 ans*
Pensée 10 ans 1 mois Mémoire 12 ans 3 mois

Pensée 14 ans 6 mots*
QUADRANT IV QUADRANT II
Mémolre <10ans Perception 14 ans*
Pensée 12 ans 3 mols Mémoire 15 ans*
Pensée 14 ans 2 mois*

*Moyenne d'age mental 2 4 son age chronologique

pour la pensée du quadrant I (10 ans 1 mois). La pensée du
quadrant IV (12 ans 3 mois) est proche de son age chronologique
mais le raisonnement par analogie 4 partir d'une entrée verbale
(sous-catégorie) est trés faible (7ans 8 mois).

Son attitude lors de la passation des tests est celle d'un éléve

parfait: il a confilance en lui, organise bien son travail, est
persistant. D'une maniére générale, il travaille vite et bien, plus

particuliérement, dans les taches non verbaies et le sous-test
d'arithmétique.

Certaines observations faites en classe, principalement sur
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sa difficulté & mémoriser, nous ont permis d'identifier certains
facteurs qui influencent le rappel d'information. Ainsi, Eric est
capable de garder en mémoire de nouveaux mots de vocabulaire, des
informations sur un théme précis lorsqu'ils sont présentés en LSQ,
lorsqu'ils suscitent ou répondent a son intérét et, enfin, lorsqu'ils
sont présentés dans un contexte global. Il a besoin de saisir I'idée
générale pour en comprendre les parties, Il fonctionne, donc, d'une
maniére trés simultanée. Par contre, les problémes surgissent
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lorsqu'il doit mémoriser les phrases d'une dictée: 1 remplace le
verbe, par exemple, par un autre synonyme. I voit I'1dée dans sa
globalité et 1a retranscrit; autrement dit, {l reste fidéle au sens mais
non a la forme. Il accorde donc peu d'importance a la précision des
mots mafs aussi aux petits mots (le, la, a, de) qui ne semblent pas
étre pour lui porteurs de sens.

Ces informations précieuses ont déterminé la fagon précise
de travailler avec lui. Les observations plus systématiques, analysées
d'aprés la grille de comportements, mettent en évidehce deux
tendances: d'une part, une prédominance des comportements de
type verbal (18 comportement sur 21) et, d'autre part, une réparti-
tion équilibrée entre les comportements de type séquentiel (11) et
ceux de type simultané (10). Ces derniers étant essentiellement
verbaux, il n'y a, en effet, que trois comportements relevant du
quadrant 11l et du quadrant II.

Quelle est la nature des comportements d'apprentissage
d'Eric? En examinant le tableay 4.26, on peut constater qu'Eric
organise son travail a la fofs d'une maniére séquentielle et globale:
il accepte les procédures de travail, écoute la consigne avant de
demander des précisions mais fait ausst une place a ses propres
Intéréts et priorités et a besoin d'avoir une vue d'ensemble pour
vraiment comprendre. Par ailleurs, 1l est autonome autant dans
ses taches scolaires que dans l'organisation de ses temps
libres. En ce qui concerne sa maniére d'apprendre, il utilise une
démarche analogique dans le sens qu'l est primordial pour lui
de comprendre pour apprendre et mémoriser. Par contre, ses
habiletés sont surtout de type séquentiel: il est attentif aux
signes plus qu'a l'émotion ou aux exemples colorés et
s'exprime avec des signes généralement corrects mals qui
manquent de précision ou de nuance. Enfin, c'est la curiosité, le
désir de savolr qui le pousse i parler. Lorsqu'il doit relater une
histoire, il la construit ay fur et 4 mesure, perd le fil de ses
idées mais a surtout tendance a expliquer des actions sans vraiment
faire de lien, ni donner d'informations contextuelles comme s'{l
décrivait des images d'une bande dessinée. Donc, des récits
coupés des émotions et sans enchainements, sans liens de
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causes 3 effets. Ses relations avec les autres sont marquées par une
attitude conformiste et sérieuse mais il est capable d'avoir des
relations diversifiées, Enfin, face aux difficultés, 1l reste maitre de la
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situation et accepte de se faire corriger.

{apprent'ssages scolaires,
d'Eric sclon les quatre

Tableau 4.26
Reépartition des comportements

{21 comportements)

aspects socjo-affectifs des apprentissages)
quadrants lors de la premiére évaluation

Quadrant
séquentiel verbal

Guadrant
séquentiel non verbal

Buadrant simultané
non verbal

Quadrant
simultané verbal

ORGANISATION MATERIELLE

Cartable organisé selon
les consigies de l'ensei-
sant

METHODE DE TRAVAIL

Construit au fur et &
mesure son histotre; perd
parfots le fil.

Accepte une proctdure de
travail

Ecoute I consige au
complet avant de deman-
der des précisions.

A besoln d'urie synthése
(titre + 1mage).

Répond aux questions
selon des priorités bien
personnelles et vérifie.
Faft ce qu'ily a & falre en
fonction du but qul se
Bxe.

Tvovallle seul et préfire
faire & sa fagon.

Sait occtiper lui-méme
ses temps libres,

COMPORTEMENTS D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)

Ecoute parler.
Alme parler (parle beau-

coup) et questionner {cu-

Signes géntmlement pré-
da, «propress, Utllise sou-
vent Farticulation

Explique les actions. les ima-

£es en séquences.

Copde un mot connu en un
tout Cople un ot Incon-
nu en un tout mals en in-
terchangennt ou en Inver-
sant certaliies letues.

Ecrit et organise son
texte & son gout

Apprendd par la compré-
hension.

TS SOCIAUX

Sérteux.

Sult la rmasmes. sidentifle
au groupe (conformiste).

Nappartient a4 aucun
groupe. Quelques relu-
tions diversiflées,

COMPORTEMENTS AFFECTIFS FACE AUX DIFFICULTES

Accepte  de  se falre
corriger.  Accepte  la
punition sl elle lul paralt

Juate,

Sadapte 4 ki situation et
revient aprés sur les par-
ties snanxquantes.




Chapitre [V

Pour résumer, on peut dire qu'Eric a besoin d'apprendre
d'une maniére analegique (quadrant IV}, qu'll a développé de
lautonomie dans sa maniére de travailler tout en étant méthodique,
séquentiel et technique dans sa maniére d'apprendre (quadrant I).
Il semble y avoir une opposition flagrante entre ses comportements
essentiellement de type verbal et ses habiletés cognitives principale-
ment de type non verbal. Comment I'expliquer? On a été amené a
faire I'nypothése que ses trés faibles résultats en ce qui concemne la
meémoire verbale (synthétique et symbolique), la pensée verbale
(abstraite et analogique) sont le résultat d'un apprentissage automa-
tique ot l'accent a été mis sur la forme au deétriment du sens. Il
aurait adopté cette maniére de faire mais elle ne lui permettrait ni de
mémoriser, ni de raisonner puisqu'il a besoin de comprendre pour
apprendre. Nous sommes partis de cette hypothése pour établir des
interventions pour Vincent.

En ce qui concerne le degré de maitrise de la LSQ, nous
allons examiner les résultats de I'évaluation générale (tableau 4.27)
et de Iévaluation approfondie (tableau 4.28). Trois aspects
formels de la LSQ sont acquis par Eric: il s'agit des quatre
paramétres de formation, de I'expression corporelle et de l'articu-
lation. L'espace et les structures grammaticales tout comme les
expressions idiomatiques sont en voie d'acquisition. En effet, sa
maniére de signer est trés marquée par le francais signé; il
utilise les formes grammaticales de la langue francaise qui,
traduites littéralement en signes, ne sont pas porteuses de sens et
donnent une allure coupée a son expression orale; 1l emprunte des
expressions idiomatiques du frangais qui, en LSQ., deviennent
confuses. Dans les habiletés langagiéres, seul le débit est acquis. La
cohérence, qui est en vole d'acquisition, est caractérisée par
I'absence de données contextuelles (lieu, temps, acteurs) et le
manque de liens entre les différentes actions. Eric se contente de
décrire les actions sans donner d'explications; ou encore, il
exprime les réactions a travers I'expression corporelle (il rit, sourit)
mais ne les traduit pas avec des mots, d'oi un manque de
précision et de clarté. D'une maniére générale, 1l a du mal a
exprimer clairement ce qu'll a compris d'un texte écrit ou d'un
exposé. Il se contente de I'idée générale sans donner de précisions,
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il mélange I'ordre de présentation, saute du cog-a-l'ane. La compreé-
hension est ausst en voie d'acquisition. Il obtient 13 points sur 18,
résultat qui est égal 4 la cote moyenne de 'ensemble du groupe,

Tableau 4.27
Résultats d'Eric a I'évaluation générale de la LSQ
(premiére évaluation)

ASPECTS FORMELS ET HABILETES LANGAGIERES

Paramétres (configuration, localisation, mouvement, orientation)

Expression corporelie

Articulation

Structures grammaticales / expressions idiomatiques

Espace

Cohérence/organisation

Debit/sythme
Précision/clarté

PleNlolnisalolof-

Compréhension/ mémorisation

10. Commentalres: difficulté & se situer dans l'espace

NA: non acquis * EVA: en vole d'acquisition ¢ A: acquis

D'aprés la grille d'analyse approfondie, les aspects formels de
laLsQ se répartissent de la maniére suivante (tableau 4.28): 14 gor*
acquis, 18 sont ou partiellement acquis ou partiellement en voie
d'acquisftion, 10 sont a la fois en vole d'acquisition et non acquis,
tandis que sept ne sont pas acquis du tout. Ces derniers, les moins
nombreux, sont: la proposition rhétorique, I'adjectif numéral ordinal,
les pronoms réfléchy, interrogatif, indéfini, ainst que les modes
subjonctif et conditionnel.

En ce qui concerne les habiletés langagiéres, quatre sont
acquises: le débit/rythme, I'espace (amplitude), la volx, la
compréhension. et deux sont en voie d'acquisition: la cohéren-
ce/organisation, la précision/clarté. Done, dans I'ensemble, on peut
dire qu'Eric est dans un processus d'acquisition en ce qui concerne
les aspects formels de la L3Q tandis que quatre habiletés langagiéres
sont acquises. Il lui reste a ameéliorer la cohérence, la clarté des
idées et la précision des mots.
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Tableau 4.28
Resultats d'Eric a I'évaluation approfondie de la LsSQ
(premiere évaluation)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation
DE 1A Lsg NA | EvA ] a

Aspects chérologiques
> Les paramétres:

# configuration

# orientation

@ localisation

4 mouvement

——

» L'expression corporelle 1
» L'articulation 1

Aspects morphosyntaxiques
» Les propositions:

4 afirmative

¢ négative

® interrogative

@ rhétorique

# topicalisation

_—— W
N W -

» Le nom:
¢ genre
4 nom propre 2 3

> L'adjectif:
#® qualificatif ordinatre 1 2
® qualificatif avec itération 1
¢ qualificatif avec continuité 1
@ degré S 2 2

—
w

» Le détermtnant:
¢ numéral;

- non numéral 7 2

- adjectif numéral:

- cardinal 1 1

- ordinal 1

- adverbe numéral 1

® posseasif 2

& démonstratif 2

» Le pronon:
* personnel 4 2
@ réNéchi 4
# possessif 1
* interrogatif 1
¢ indéfini 1
& relatif 1
¢ démonstratif 2 2
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Tableau 4.28 (suite)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation
DE LALSQ NA [ EvA| A
» Le verbe:
& forme:
~ directionnel 1
~non directionnel 1
- location: 1
- avece classificateur 1 1 2
- verbe actions (répétitives continues) 1 1
~ 2 verbes consécutifs 1
-~ avoir 1
- état 1
~ action 1
¢ mode:
= indicatif: présent 2
passé 3 2
futur 1
- subjonctif 1
- conditionnel
= {mpératif 1
¢ Nom / Verbe 1
> L'adverbe 3 1 5
» La p.éposition 2 2
» La conjonction 2 1 1
> L'interjection 1 2
. . Premiére évaluation
HABILETES LANGAGIERES
NA EVA A
» Colwrence/organisation 1
> Précision/clarté 1
» Débit/ rythme 1
> Espace lanmplitude) 1
» Volx 1
» Compréhension 1

A l'évaluation de la lecture, Eric obtlent 16 points sur 30
(examen de deuxiéme année du primaire). Il est trés en-dessous du
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seuil de réussite mals sa performance est égale i celle de 'ensemble
des groupes (moyenne de 16.3 sur 30) et légérement inférieure a
celle de son groupe classe {(moyenne de 17.3 points sur 30). En
novembre, Eric avait recours a cing stratégies de lecture (tableau
4.29): trois sont complétement acquises: le balayage, )'exploitation
des ressemblances graphiques, l'utilisation des connaissances
et des expériences antérieures, tandis que deux le sont partielle-
ment: l'exploitation des ressemblances lexicales et la tolérance
a l'ambiguité.

Tableau 4.29
Répartition des stratégies de lecture acquises
selon les quatre quadrants pour Eric

STRATEGIES ACQUISES
BUADRANT I QUADRANT O

Exploitation des ressemblances lexicales: | Balayage.
préfixe, suffixe {acquisition partielle}.

Exploitation des ressemblances graphiques.
QUADRANT IV QUADRANT Il

Utilisation des connaissances et des expériences
antéricures,

Tolérance a l'ambiguité {acquisition partielle}.

OBJECTIFS ET INTERVENTIONS

Lors de I'évailuation de son style cognitif, il est apparu évident
que, d'une part, Eric a besoin de comprendre, de donner du sens a
ce qu'il apprend et que, d'autre part, sa difficulté a se rappeler des
mots précis, la non compréhension des petits mots génent son
apprentissage dr la lecture et de I'écriture.

Un des objectifs spécifiques est de l'aider 4 développer la
mémoire des mots précis et des petits mots. Trois moyens ont été
choisis: d'abord, insister sur le sens précis de chaque mot; ensuite,
lui faire acquérir des connaissances sur les aspects formels des
mots écrits; enfin, lui expliquer et lui faire comprendre la significa-
tion des petits mots (déterminants, prépositions, conjonctions, etc.),
des modifications morphologiques de certains mots, d'un point de
vue grammatical.
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En ce qui concerne l'apprentissage de la LSQ, il est évident
que l'objectif général est qu'Eric continue a développer tous les
aspects de cette langue qui sont en voie d'acquisition. D'une maniére
plus spécifique, il devra améliorer la précision de son vocabulaire
mais surtout la cohérence et l'organisation des idées. Une premiére
démarche a été de l'amener a ne pas utiliser le frangais signé
en lui expliquant qu'il s'agissait de deux langues différentes et que,
dans chacune, il y avait tous les éléments nécessaires pour exprimer
sa pensée.

Pour ce qui est de la lecture {tableau 4.30), quatre stratégies
ont été développées chez Eric, dés novembre 1992. 11 s'agit de deux
stratégies qu'il maitrisait partiellement: l'exploitation des ressem-
blances lexicales (quadrant I), la tolérance a I'ambiguité (quadrant
I1I), auxquelles se sont ajoutés 'écrémage et la capacité de résumer
(quadrant IV). En mars, l'enseignant a introduit une cinquiéme
stratégie, soit 1a capacité d'anticiper au niveau de l'expérience, des
événements. Enfin, une sixéme et derniére a été amorcée en mai:
I'utilisation des connaissances antérieures grammaticales. Le
nombre et l'ordre de présentation de toutes les stratégies ont été
dictées par le respect du style privilégié qui sert de point de départ
et par l'intérét d'Eric. Au départ, il utilisait cing stratégies relevant
des quadrants I, II, III; et durant l'année, six autres ont été ensei-
gnées qui relevaient des quadrants III, IV, 1.

Tableau 4.30
Répartition des stratégies de lecture a développer
selon les quatre quadrants pour Eric

STRATEGIES A DEVELOPPER
QUADRANT 1 QUADRANT I

Exploitation des ressemblances lexicales:
préfixe, suffixe (novembre 199Z}.

Utiltsation des connaissances grammatica-
les antérieures (mal 1993).

QUADRANT IV QUADRANT Il
Ecrémage (novembre 1992). Tolérance & Iambiguité (novembre 1992).
Capacité de résumer (novembre 1992}, Anticipation au niveau de I'expérience. des événe-

ments (mars 1993).
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CHANGEMENTS OBSERVES

Durant I'année scolaire, des changements intéressants se
sont produits dans son attitude face 4 l'apprentissage de la lecture
mais aussi face a la communication. Au tout début, Eric est un éléve
qui prend son réle au sérieux. Il n'apprécie guére les discussions en
groupe qui lui paraissent étre une perte de temps. Il y participe trés
peu. pose rarement des questions et ne cherche pas a obtenir de
précisions pour clarifier certains faits ou certaines situations. De
plus, comme tous les éléves, il ne parle pas pour transmettre des
informations précises et pertinentes.

Durant I'année, {l a pris conscience que le contenu des
discussions et des échanges lui permettait d'augmenter son bagage
de connaissances, ce qui avait pour conséquences de faciliter la
lecture. A partir de ce moment-la, sa participation aux discussions
croit considérablement; il devient attentif 4 ce que disent les autres
€léves, questionne pour en savoir plus, donne son opinion et réagit
aux opinions des autres.

Ala fin de 'année, sa motivation a apprendre est trés grande,
comme si la compréhension qu'il a du but des activités le stimule a
en savolir toujours plus. De lui-méme, il demande & 'enseignant des
listes de verbes avec les différentes modes pour qu'il pulsse les
€tudier tous les soirs. Ildevient responsable de son progrés.

Pour ce qui est de l'utilisation de la LSQ, on a assisté a la
méme évolution. Au départ, Eric s'exprimait d'une maniére trés
séquentielle, cherchant plus a calquer les structures syntaxiques
frangaises. Il était persuadé que l'utilisation de la LSQ avait un
impact négatif sur sa capacité de lire. Cette maniére de faire
contribualit a rendre son expression confuse et imprécise. Petit a
petit, en participant d'une maniére plus active aux discussions, il a
senti la nécessité d'étre plus clair, plus cohérent pour que les autres
€éléves comprennent vraiment ce qu'il voulait dire. Sa motivation a
acquérir des connaissances I'a amené a préciser ses demandes, a
trouver le mot juste et a aller chercher les signes approfondis dans
le glossalre La langue des signes (Bourcier et Roy 1985), quand il le
Jjugeait nécessaire. Ce changement d'attitude face a la communica-
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tion s'est traduit par une meilleure cohérence dans la maniére de
relater des faits et d' expliquer ses choix et par un vocabulaire en
signes plus précis et utilisé & bon escient.

Avec Eric, on a pu constater a quel point la compréhension
du sens est un facteur déterminant pour l'apprentissage.

RESULTATS DE LA DERNIERE EVALUATION

Ici, nous allons examiner les changements intervenus chez
Eric quant & ses habiletés cognitives, son degré de maitrise de la
LSQ. sa capacité de lecture et ses stratégies de lecture.

En ce qui concerne ses habiletés cognitives, deux constats
s'imposent {tablezu 4.31): toutes les habiletés des quatre quadrants
ont progressé et certaines fonctions se sont développées d'une
maniére importante: la perception et la pensée des quadrants il et
I, la mémoire du quadrant I, la pensée du quadrant IV.

Tableau 4.31
Moyenne d'age mental d'Eric dans les différentes fonctions
des quatre quadrants durant les premiére et derniére évaluations
(age chronologique: 13 ans et 13 ans 9 mois)

1 2 1
QUADRANT I QUADRANT I

8 ans 6 mols 15 ans 6 nwis | Perception 13 atis 16 ans 9 mois*

10ans 1 mois 12 ans Mémolre 12 ans 3 mols 13 ans

Pensée 14 ans 6 mols 16 ans 6 mwois®
SUADRANT IV QUADRANT IlI

<10 ans 10 ans Perception 14 ans 16 ans 3 mols®

12 ans 3mols 13 ans 10 mols | Mémolre 15 ans 15 ans

Pensée 14 ans 2 mols 16 ans 1 mols®

*Moyentie d'age mental 2 I'age ct.ronologiqgiie

Dans le quadrant 111, la perception et la pensée ont continué
a progresser et on atteint un niveau d'age mental de 16 ans 3 mois
et de 16 ans 1 mois. L'dge chronologique d'Eric est de 13 ans 9 mois.
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La mémoire était parvenue a un plafond de 15 ans d¢s la premiére
évaluation. Méme évolution pour le quadrant II ot la perception et
la pensée ont fait un bond de 3 ans 9 mois et de 2 ans {age mental
de 16 ans 9 mois et de 16 ans 6 mois) alors que la mémoire est resté
un peu en arriére (age mental de 13 ans). Dans le quadrant I, c'est
la mémoire des symboles, des opérations mathématiques qui a
connu une évolution plus marquée: elle a passé de 8 ans 6 mois a
15 ans 6 mois; la mémoire des mots a fait un saut spectaculaire de
11 ans (premiére évaluation: 6 ans 6 mois. deuxiéme évaluation: 17
ans 6 mois). Enfin, la pensée du quadrant simultané verbal est
maintenant supérieure d'un mois a son age chronologique. Il y a eu
une ameélioration {1 an 7 mois), due au progrés de la capacité de
faire des jugements (premiére évaluation: 6 mois 10 ans, deuxiéme
évaluation: 10 ans 10 mois) de faire des regroupements conceptuels
(premiére évaluation: 8 ans 6 mois, deuxiéme évaluation: 10 ans 10
mois). Cependant, ces habiletés restent faibles. Le raisonnement par
analogie a partir d'une entrée visuelle est restée a un niveau d'age
mental, déja trés élevé, de 16 ans 11 mois.

Trois fonctions, tout en ayant progressé, restent encore
déficitaires. Il s'agit de la pensée du quadrant I qui passe de 10 ans
1 mois 4 12 ans, et de la mémoire des idées: elle était inférfeure & 10
ans et est parvenue 4 10 ans mais le nombre de mots retenus est
maintenant de 23 sur 42 alors qu'il était de 13 sur 42 auparavant.
La mémoire du quadrant II n'a progressé que de sept mois pour
atteindre 1'4ge mental de 13 ans. Ici, la mémoire des séquences de
gestes en signes a grimpé de 9 ans a 10 ans 6 mocis tandis que
'autre sous-test avait déja atteint un plafond de 15 ans 6 mois lors
de la premiére évaluation.

On peut donc dire que toutes les habiletés cognitives d'Eric
ont progressé mais que c'est la mémoire séquentielle verbale,
habileté trés faible au départ, qui s'est développée le plus rapide-
ment surlout par rapport aux mémoires séquentielle non verbale et
simultanée verbale. Par contre, les habiletés verbales qui sont
associées au raisonnement, au jugement, a l'abstraction restent
encore sous-développées par rapport a l'ensemble des autres
habiletés.
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Ces résultats qui illustrent l'évolution d'Eric nous ont
amenés a faire plusieurs constats. Tout d'abord, en insistant
sur le sens d'une maniére générale et d'une maniére spécifique
avec Eric (sens des mots, sens des régles grammaticales, sens
de ce quon dit a l'autre), on a permis a certaines habiletés
verbales de prendre de l'expansion mais surtout cette interven-
tion a stimulé sa motivation a4 apprendre et a renforcé son
tmplication dans des échanges significatifs. Deuxiéme constat, c'est
la mémoire du quadrant séquentiel verbal qui a le plus
progressé et, ce faisant, ses forces et ses faiblesses sur le plan
cognitif rejoignent le portrait type de I'éléve sourd moyen. Est-
ce a dire que ce type d'habileté est la plus facile & acquérir par
rappoit aux autres habiletés verbales (mémoire des idées, pensée
analytique, pensée synthétique) qui restent déficitaires? Est-ce une
premiére étape? ,

Troisiéme constat, Eric représente l'éléve sourd qui a un
quadrant prédominant avec des habiletés dans d'autres quadrants,
donc un début de synergie (Gaillard 1990), et des habiletés d'appren-
tissage évidentes. C'est donc ce type d'éléve qui semble tirer le
meilleur profit d'une telle intervention

Tableau 4.32
Répartition du nombre de comportements spécifiques
a chaque quadrant durant les premigre et derniére évaluations
{21 comportements)

NOMBRE DE COMPORTEMENTS
EVALUATION 1 | EVALUATION 2 EVALUATION 1 T EVALUATION 2
QUADRANT 1 QUADRANT I

o] 1

BUADRANT IV QUADRANT I

| 1o l

Les comportements dEric en ce qui concerme les
apprentissages et les aspects socio-affectifs des apprentissages
(tableau 4.32) se répartissent de la maniére suivante: 18
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comportements sont de type verbal et trois de type non verbal. La
prédominance du verbal se perpétue, mais les comportements
du quadrant IV (10) ont pris l'avantage sur ceux du quadrant I (8).
Cecl entraine une légére prévalence des comportements simultanés
(12) sur les comportements séquentiels (9).

Le contenu du tableau 4.33 est pratiquement identique
au contenu du tableau 4.25 sauf pour deux items - Eric
organise son cartable en fonction de son gout et non plus en
sufvant les directives de l'enseignant. Et il est capable de se
faire une idée générale de son histoire au lieu de la cons-
truire au fur et a mesure, au risque méme de perdre le fil. Il prend
donc plus de distance par rapport aux figures d'autorité et par
rapport a une histoire & raconter, qu'il envisage maintenant dans
son ensemble,

Tableau 4.33
Répartition des comportements
(apprentissage scolaires, aspects socio-affectlfs des apprentissages)
d'Eric selon les quatre quadrants lors de la deuxi¢me évaluation
(21 comportements)

Quadrant séquentie]l | Quadrant séquentie]l | Quadrant simultané Simultané
verbal (I) non verbal non verbal verbal (IV)

ORGANISATION MATERIELLE

Cartable orguusé mais
selon son goOt

METHODE DE TRAVAIL

Accepte une procédure de A une {dée générale
travail. {trume} de son his-
toire.

Ecoute la consigne au com-
plet avant de demander A besoin dunc syn-
des précisions. theése (Utre + tmage).

Répond aux questions
selon des priorités
bien personnelles et
vértfle.

Faltcequ'ily a & faire
en fonction du but
qu'il se fixe.

Travallle seul et pré.
fere faire 4 sa fagon.

Sajt occuper de lui-
méme ses temps li-
bres,
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Tableau 4.33 (suite)

Quadrant séquentiel
verbal (1)

GQuadrant séquentiel
non verbal

Quadrant simultané
non verbal

Simultané
verbal {(IV)

COMPO

RTEMENTS D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)

Ecoute parler.

Aime parler (parle beau-
coup) et questionner (cu-

riewx).
Signes génédraleinent pré-

Explique les nctions. les
images en séquences.

Copte un mot connu en
un tout. Copfe un mot
mcomiu en un tout matis
en fnterchangeaut ou en
tversant certalnes let-
es.

Ecrit et organise son
texte a son gotit.
Apprend par I8 com-
prehension.

cis, spropress. Utiliae sou-
vent l'articulation.

COMPORTEMENTS SOCIAUX

Sérteux. Nappartient 4 aucun
iy groupe: quekjues rela-

Uons,

Suit la smayser, s'identifie
au groupe (conformiste).

COMPORTEMENTS AFFECTIFS FACE AUX DIFFICULTES

Accepte de se faire corriger
des erveurs. Accepte la
punition si elle lut paruit
Juste.

S'adapte & la situa-
tion et revient aprés
sur les parties man-
quites.,

Encore une fois, il faut souligner le trés grand con-
traste entre les comportements de type verbal et ceux de type non
verbal, d'une part, et l'opposition entre la nature de ses
comportements et ses habiletés cognitives qui relévent essentiel-
lement des quadrants non verbaux. Cecli souléve la double
question suivante, comme dans le cas de Fabienne: est-ce la
surdité avec ses conséquences au niveau des échanges verbaux
qui handicape le développement des fonctions supérieures de
la pensée et améne les éléves a surinvestir les aspects visuo-
spatiaux pour percevoir, emmagasiner linformation et la
traiter? Ou est-ce le type d'enseignement centré sur les aspects
structurels et les automatismes qui laisse peu de place a la
personnalité de 1'éléve?

L'évaluation générale du degré de maitrise de la LSQ
{tableau 4.34) met en évidence une seule amélioration par rapport
a la premiére évaluation. Eric est capable d'organiser ses idées pour
les exposer avec beaucoup de cohérence. Le fait d'avoir di participer
a des échanges, d'avoir di faire réguliérement des présentations
orales, a ce qu'il semble, a donc eu un effet bénéfique. Par ailleurs,
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188 Chapitre IV

si Eric utilise beaucoup plus les formes grammaticales et les
expressions idiomatiques de la LSQ (qu'il est capable d'identifier}, il
ne les maitrise pas complétement. Il en va de méme pour son
vocabulaire qui s'est enrichi, pour la compréhension et la
meémorisation des idées qui se sont améliorées mais qui restent
encore inférieures & ce que l'on peut s'attendre d'un éléve de son
age. Cect est d'ailleurs corroboré par ses résultats au sous-test de la
mémoire des idées ou sa performance le situe & un niveau d'age
mental de 10 ans.

Tableau 4.34
Résultats d'Eric a I'evaluation générale de la LSQ
{premiére et derniere évaluations)

ASPECTS FORMELS ET HABILETES LANGAGIERES
Premiére évaluation | Derniére évaluation

NA | EVA A NA | EVA A

1. Paramétres (configuration, localisation. X X
mouvement, orientation)

2. Expression corporelle X X
3. Articulation X X
4. Structures grammaticales / expressions

idiomatiques X X
5. Espace X X
6. Cohérence / organisation X X
7. Débit / rythme / amplitude X X
8. Précision / clarté X X
9. Compréhension / mémorisation X X

I'évaluation approfondie du degré de maitrise de la LSQ
(tableau 4.35) met en évidence un gain de neufs éléments par
rapport a la premiére évaluation. Parmi ces éléments, huit étaient en
voie d'acquisition, un non acquis. Il reste encore 14 éléments ou
partiellement acquis ou en voie d'acquisition contre 17 auparavant.
Seulement cing €léments ne sont pas du tout acquis tandis que huit
ont des formes non acquises ou partiellement acquises. Donc, ily a
eu des gains mais 22 éléments restent en voie d'acquisition. Ceci
confirme qu'Eric maitrise de mieux en mieux la LSQ mais que de
nombreux éléments restent a étre intégrés complétement.
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. Tableau 4.35
Résultats d’Eric a I'évaluation approfondie de la LSQ
(premiére et derniére évaluations)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation | Derniére évaluation
DE LA LSQ

NA EVA A NA EVA A

Aspects chérologiques
» Les paramétres:

¢ configuration

@ orientation

@ localisation

4 mouvement

» L'expression corporelle
» Larticulation

Aspects morphosyntaxiques
» Les propositions:

¢ affirmative

& négative

# interrogative

¢ rhétorique

© topicalisation

» Le nomu
@ genre
€ nom propre

» L'adjectif:
¢ qualificatif (ordinaire)
¢ qualificatif avec itération
¢ qualificatif avec continuité
& degré

» Le déternminant:
& numéral:
- nom numéral
- adjectif numéral:
- cardinal
- ordinal
- adverbe numéral
¢ posscasif
& démonstratif

» Le prononv
¢ personnel
& réfléchi
¢ possessil
¢ interroguatif
¢ indéfini
@ relatif
¢ démonstratif
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PAFullToxt Provided by ERIC




Chapitre IV

Tableau 4.35 (suite)

ASPECTS FORMELS Premiére évaluation | Derniére évaluation

DE LA LSQ NA [ Eva | A | Na | EVA ] A

» Le verbe:
¢ forme:
- directionnel
- non directionnel
- location
- avec classificateur
~ verbe actions (répétitives con-
tinues)
~ 2 verbes consécutifs
~ avoir
- état
- action

¢ mode-

- indicatif: présent
passé
futur

- subjonctif

- conditionnel

- impératif

¢ Nom / Verbe
» L'adverbe
» La préposition
» La conjonction 2 1 1

» L'integection 1 2 3

) . Premiére évaluation | Derniére évaluation
HABILETES LANGAGIERES

NA EVA A NA EvVA A

Cohérence / organisation 1 1
Précision / clarté
Débit / rythme
Espace (amplitude)
Volx

Compréhension

En ce qui concerne les habiletés langagiéres, deux éléments
(la voix, le débit) sont acquis tandis que les quatre autres

203

ERIC

PAFullToxt Provided by ERIC
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sont en voie de l'étre. Il y a eu une régression en ce qui a trait a la
compréhension et a l'espace (amplitude). La cohérence et la
précision restent toujours en voie d'acquisition. Donc {l semble
que des gains dans les structures formelles de la langue n'aménent
pas de changements aussi rapides dans les habiletés langagiéres et
les fonctions plus élaborées de la pensée.

Pour ce qui est de la lecture, Eric obtient 18 points
sur 100 (test de quatriéme année). Sa perforinance est trés en-
dessous du seuil de réussite. Cependant, il se situe au méme
niveau que la moyenne de son groupe classe (18.66) mais en
dessous de la moyenne de l'ensemble du groupe cible (23.8).
11 obtient 18 points sur 70 dans les questions référant a des
informations explicites et zéro sur 30 dans les questions
requérant la recherche d'informations explicites. Seul un éléve
de ce groupe réussit 4 répondre a une question sur trois de

ce type.

Parmi les quatre stratédies développées (tableau 4.36) en
novembre 1992, une a été acquise dés mars 1993 (exploitation
des ressemblances lexicales), deux sont en vole d'acquisition
{I'écrémage, la capacité de résumer} tandis qu'une (tolérance a
l'ambiguité) commence 4 étre utilisée. L'anticipation de l'expé-
rience et ‘'es événements, introduite en mars 1993, est en voie
d'acquisitivn en juin 1993 & l'oral et a l'écrit. Enfin, l'utilisa-
tion des connalssances antérieures grammaticales reste 3
développer.

Donc, parmi les stratégies enseignées, Eric en a
maitrisé une et est en vole d'en acquérir quatre. Ici, comme
dans les autres domaines, il est évident qu'Eric est en processus
d'acquisition. On peut s'étonner des résultats d'Eric en lecture alors
qu'il commence a maitriser plusieurs stratégies. En fait, 'ensei-
gnante a observé qu'il utilise ces stratégies en temps normal mais,
dés qu'il est en situation d'examen, la pression de la réussite
I'améne & n'utiliser que les anciennes stratégies (balayage et
ressemblances graphiques).
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Tableau 4.36
Résultats de 'enseignement des stratégles de lecture a trois étapes,
novembre (1), mars {2), mal {3) pour Eric

STRATEGIES
ENSEIGNEES

STRATEGIES

Etapes ENSEIGNEES

Etapes

GUADRANT 1 2 QUADRANT I 1 l 2 [ 3

Exploitation des res-

semblances lexicales A

Utlitsation des con-
nalssances a.térieu-
res grammaticales /
verbes

QUADRANT IV QUADRANT M1

Ecrémage AD Tolérance a Mambiguité AD AD+

Antcipation &u niveau
Capaclté de résumer AD EVA EVA | de [Texpérence. des
événements

AD
(signe)

AD: & développer o AD+: utlisation wnorcée * EVA: en vole Jacquisiion ¢ A: acquis

En conclusion, les interventions générales et particulieres
faites auprés d'Eric qui portaient principalement sur la découverte
du sens (sens de la communication. sens des mots et des régles
grammaticales), ont eu un jmpact important sur sa motivation a
apprendre, sur sa participation, d'une part, et sur toutec ces
habiletés cognitives. linguistiques, ses habiletés d'apprentissage.
d'autre part. Cepenrlant. sa capacité de lecture reste faible tout
comme ses habiletés cognitives de type verbal et ses habiletés
langagiéres. Un «déclic» a eu lieu au niveau de la compréhension,
une étape a été franchie mais il parait évident que des changements
plus profonds demanderaient beaucoup plus de temps, de maniére
a ce qu'une intégration neuro-cognitive compléte puisse se faire.

4.5 POINTS COMMUNS AUX TROIS £TUDES DE CAS

Sur le plan méthodologique, 1'é¢tude de cas ne vise pas a la
généralisation. C'est pourquoi la question de la représentativité de
I'échantillonnage, qui est garante de la validité externe dans la
recherche expérimentale classique, ne se pose pas en recherche
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qualitative. Comme I'étude de cas consiste en une étude en profon-
deur plutét qu'en étendue, on ne peut viser qu'a dégager ce qui est
scommun» aux quelques cas étudiés et non ce qui est «général» ou
qui concerne l'ensemble des cas de nature semblable (van der
Maren, 1994). Dans les circonstances, on ne s'attardera donc ict qu'a
ce qui parait commun aux trois cas qui viennent d'éire présentés,
sans que l'on puisse en tirer quelque généralisation que ce soit pour
I'ensemble de ia population sourde du secondaire, au Québec. En
d'autres termes, 'exposé détaillé de ces trois études de cas, riches
en eux-meémes, permet de faire ressortir quelques constantes que
nous allons expliciter ici en guise de conclusion. Ce n'est qu‘au
chapitre suivant que nous tenterons de voir si cela correspond a la
tendance générale.

Les trois cas que nous avons choisis parmi les éléves du
programme de cheminement particulier sont dillérents les uns des
autres en ce qui concerne leurs antécéders personnels et culturels,
leurs habiletés cognitives et d'apprentissage et, enfin, leur motiva-
tion. Cependant, dans chacun des cas, on retrouve, au départ, des
caractéristiques communes. Alors que les habiletés cognitives de
type verbal sont sous-développées et que leur maniére de traiter
I'information est principalement de type simultané verbal, leurs
comportements d'apprentissage sont de type séquentiel, verbal pour
deux d'entre eux et non verbal pour le troisiéme. Leur maitrise des
aspects formels de la LSQ est lacunaire (de 12 a 18 éléments
seulement sur 50 sont acquis) et leurs habiletés langagiéres se
caractérisent par un manque de cohérence, de précision et de clarté
et par des difficultés importantes de compréhension. Tous les trois
utilisent simultanément des structures syntaxiques du francgais
signé et de la LSQ mais maitrisent peu ou pas du tout des structu-
res grammaticales plus complexes de la LSQ. lls communiquent
d'une maniére vague et imprécise. Enfin, leur capacité de lecture est
faible et ils cherchent plus a répondre & des questions d'un texte en
utilisant la stratégie de balayage qu'a en comprendre le sens et qu'a
acquérir des connaissances.

Au-dela des interventions spécifiques propres a chacun,
l'intervention commune aux trois a été de donner un sens a leurs
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apprentissages scolaires en commengant a4 donner a chacun une
place en tant que personne: respect de ce qu'ils sont, de leur
maniére d'apprendre, de leurs intéréts, de ce qu'ils disent d'eux-
mémes, de leur rythme et de leur identité d'adolescents sourds.

L'analyse de leurs évolutions respectives permet de mettre en
évidence des caractéristiques communes dans différents domaines.
Tout d'abord, en ce qui concerne les styles cognitifs, quelles que
soient leurs habiletés de base, ils se développent en suivant le méme
chemin. Les gains qui ont été faits durant I'année rapprochent ces
trois éléves du profil type de I'éléve sourd gestuel tel qu'il ressort des
résultats généraux. Ainsi, i1 y a un renforcement des habiletés
suivantes: les trois fonctions du quadrant III, les fonctions de
perception et de pensée du quadrant II, la fonction de mémoire du
quadrant I, la fonction de pensée (entrée visuelle) du quadrant IV. La
fonction de pensée verbale séquentielle et simultanée (entrée verbale)
s'améliore mais n'atteint jamais un développement normal.

Par contre, deux fonctions restent comme bloquées: il s'agit
de la mémoire des idées (quadrant IV) et de la mémoire d'une
séquence de gestes. Pour ce qui est des ccmportements d'appren-
tissage, il y a une augrnentation des comportements de type verbal,
simultané pour les deux qui avaient une prédominance de type
verbal, et séquentiel pour celui qui avait une prédominance du non
verbal. Ceci semble indiquer que le développement d'habiletés se fait
dans le sens des quadrants adjacents, dans le sens des habiletés
présentes mais a consolider avant d'arriver aux habiletés les moins
bien développées.

Pour ce qui est de la maitrise de la LSQ, les trois éléves ont
progressé dans de nombreux aspects formels (de 9 a 16) bien que la
majorité des éléments reste en voie d'acquisition. Par contre, les
habiletés langagiéres les plus importantes (la précision / clarté, la
cohérence, la compréhension), bien qu'elles aient évolué, ne sont pas
complétement maitrisées.

Il est difTicile de quantifier les progrés en lecture puisque l'on
passe d'un niveau de deuxiéme année non acquis a un niveau de
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- quatriéine année non acquis. Toutefois, les trois éléves sont en vole
d'acquérir de nouvelles stratégies: ils ont abandonné des stratégies

centrées uniquement sur la forme pour se centrer sur le sens du
texte & lire.

Enfin, pour tous les trois, les gains les plus évidents se
situent sur le plan des attitudes. En effet, les trois éléves ont
développé une plus grande confiance en eux-mémes: {ls sont
capables d'exprimer leurs sentiments, leurs opinions, leurs intéréts,
ils sont conscients de leurs forces et de leurs faiblesses mais
surtout, {Is osent s'aflirmer dans ce qu'ils sont. Cette confiance
nouvellement acquise s'accompagne d'une plus grande autonomie:
ils se sentent responsables de leurs apprentissages et prennent les
moyens pour résoudre les difficultés qu'ils rencontrent. En outre,
chez les trois, la motivation & comprendre, 4 savoir d'une maniére
précise, 4 transmettre des informations claires, s'est grandement
améliorée. Ces changements sont essentiels car ils réparent les
failles de leur développement psychosocial (Schlesinger et Meadow
1972), raflfermissent leurs sentiments (confiance, autonomie,
initiative) qui sont les bases nécessaires au désir d'apprendre et a
l'acquisition d'un sentiment de compétence a travers le travail et au
développement d'un sentiment d'identité (Erikson 1966). Cependant,
ce travail de consolidation étant fait, il leur reste a développer la
maitrise d'un outil linguistique et d'habiletés langagiéres qui leur
permettra d'avoir un meilleur accés a des habiletés cognitives de
type verbal, un meilleur accés a la lecture. Mais la marge est encore
large, d'une part. parce que les modéles linguistiques ne sont pas
nombreux a l'école et dans la famille et, d'autre part, parce que les
connaissances référentielles leur sont diflicilement accessibles.
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Chapitre V

Interprétation des résultats

Dans ce chapitre-ci, nous allons d'abord présenter les
résultats finaux des éléves du groupe cible et procéder a4 une analyse
entre la premiére et la derniére évaluations dans les différents
champs. Puis, nous allons comparer les résultats du groupe cible et
du groupe contréle. Enfin, nous allons interpréter 'ensemble de ces
données pour faire ressortir I'impact des différentes interventions sur
la capacité de lecture des éléves.

5.1 RESULTATS DU GROUPE CIBLE
5.1.1 Résultats concernant les styles cognitifs

Le but de cette derniére évaluation est de vérifier I'impact des
différentes interventions sur le style cognitif privilégié des éléves
mais surtout sur leurs habiletés cognitives et sur leurs comporte-
ments d'apprentissage.

En ce qui concerne leurs habiletés cognitives, le tableau
5.1 qui rapporte les résultats de la premiére et de la derniére
évaluations, permet d'apprécier la nature des changements.
Comme il y a une différence de 11 mois entre les deux
évaluations, on considérera comme une progression normale
l'écart de 11 mois entre les deux mesures et comme une
progression accélérée, I'écart supérieur & 1'an 5 mois entre les deux
mesures. Il faut rappeler que la comparaison se fait entre les
résultats pré et post-expérimentaux du groupe cible alors que dans
le chapitre Il nous avions utilisé les résultats des éléves des groupes
cible et témoin.
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Tableau 5.1
Performance des éléves du groupe cible (N = 12)
en termes de moyenne d'age mental pour chaque fonction
des quatre quadrants lors des premiére et derniere évaluations
{moyenne d'age chronologique: 13 ans 8 mois et 14 ans 8 mols)

GQUADRANT 1 QUADRANT I
1 2 1 2

Ménwire 13 ans 9inois* 15 ans 5 mois® | Perception 13 ans 6 mois* 15 ans 1 mola®

Penaée 9 ans 3 mois 1l ans9mols | Mémoire 1lans10mwis 11 ans 9 mols
Pensée 13 ans 9 mots* 16 ans 8 mois*
QYUADRANT IV QUADRANT Il

1 2 H 2

10 ans 8 mois 12 ans 7 mols | Perception 13 ans 9 niois® 15ans 8 mo]s'

11 ans 4 mols 13 ans 6 mois | Mémolre 13 ans 4 mots 14 ans 3 mois*®

Pensée 13 ans 8 mols® 14 ans 9 mols®

* 2 a la moyenne d'age chronologiquie (égale ou tnférieure de un & 6 mois).

Premier constat: c'est toujours le quadrant simultané
non verbal qui est prépondérant. Mais alors que la mémoire
et la pensée ont progressé normalement (écart de 11 mois et
de 1 an 1 mois), la perception, quant a elle, s'est améliorée
(écart de 1 an 11 mois). Il faut toutefois souligner que, en ce
qui a trait a4 la pensée, la capacité d'organiser les éléments
visuo-constructifs a progressé {écart de 1 an 9 mois, moyenne
d'age de 15 ans 6 mois) beaucoup plus que la capacité
d'organiser les éléments visuo-graphiques (écart de 4 mois.
moyenne d'age de 13 ans 9 mois).

Deuxiéme constat: toutes les fonctions des quatre quadrants,
a l'exception de la mémoire séquentielle non verbale, ont connu un
développement accéléré mais les habiletés qui étaient faibles au
départ n'ont pas atteint un niveau d'age mental normal. Ainsi, dans
le quadrant 11, la perception fait un saut de 1 an 7 mois et la pensée
de 2 ans 1 mois. La mémoire, par contre, stagne 4 11 ans 9 mois.
Les résultats aux deux sous-tests restent identiques a ceux de la
premiére évaluation, mais il y a toujours un décalage important
entre la capacité de mémoriser une séquence de coups frappés (14
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ans) et la capacité de mémoriser une séquence de gestes (9 ans 7
mois). Dans le quadrant IV, on observe un progrés de 1 an 11 mois
pour la mémoire et de 2 ans 2 mois pour la pensée. Dans cette
derniére fonction, la capacité de faire un raisonnement par analogie
a partir d'une entrée visuelle et a partir d'une entrée verbale a gagné,
dans les deux cas, 2 ans 1 mois mais la derniére reste encore & un
niveau d'age trés inférieur (10 ans 10 mois) a la normale. Il en est de
meéme pour la mémoire des tdées (12 ans 7 mois) qui a gagné 1 an
11 mois. Dans le quadrant I, la mémoire a une avance de 1 an 9
mois sur l'dge chronologique et a progressé de 1 an 8 mois par
rapport a la premiére évaluation. Enfin, la pensée a fait un
bond de 2 ans 6 mois mais reste inférieure a l'age chronolo-
gique (11 ans 9 mois).

Troisiéme constat: ce sont les fonctions de pensée de
type verbal, les plus faibles au départ et de type séquentiel
non verbal, qui ont fait le gain le plus important (2 ans 6
mois, 2 ans 2 mois et 2 ans 11 mois respectivement) sans toutefois

rattraper leur retard, a l'exception naturellement de la pensée du
quadrant II.

En conclusion, on peut donc considérer qu'il y a une
meilleure intégration des différentes habiletés. Cependant les
fonctions de pensée simultanée verbale et séquentielle verbale
ainsi que la mémoire simultanée verbale restent sous-dévelop-
pées. Il se pourrait que le déficit de la mémoire des idées, lié
probablement a la difficulté de compréhension reste a l'origine de
cette lacune. La stagnation de la mémoire séquentielle non
verbale (moyenne d'age la plus basse, 11 ans 9 mois) met en
évidence une trés grande faiblesse 4 mémoriser des gestes-
signes en séquences, donc a garder en mémoire des gestes
auxquels les éléves n'ont pas donné de sens. On pourrait faire un
lien entre ce résultat et la grande difficulté des é¢éléves et des
personnes sourdes en général a comprendre le francais signé
qui se présente visuellement comme une suite de gestes sans sens.
Le tableau 5.2, qu! regroupe les habiletés verbales, d'une part,
et les habiletés non verbales, d'autre part. nous ameéne a faire
le méme constat.
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Tableau 5.2
Performance des éléves du groupe cible (N=12)
en termes d'age mental pour les habiletés verbales et non verbales
lors des premiére et derniére évaluations
(moyenne d'age chronologique: 13 ans 8 mois et 14 ans 8 mois)

HABILETES VERBALES
(Séquentielles et simultanées)

HABILETES NON VERBALES
(Séquentielles et simultanées)

Evaluations

Mémolre

Pensee

Perception

Mémolre

Pensée

12 ans 2 mois

10 ans 3 mols

13 ans 7 mois

12 ans 7 inots

13 ans 8 mois

2

14 ans

12 ans 7 mols

1S ans 4 mols

13 ans

15 ans 8 mols

DIFFERENCE

1 an 10 mois

2 ans 4 mols

1 an 9 niols

S mois

2 ans

11y a une progression importante des habiletés verbales tant
dans la mémoire (1 an 10 mois) que dans la pensée (2 ans 4 mois)
mais cette derniére reste faible (12 ans 7 mois). Il en va de méme
pour les habiletés non verbales (gain de 1 an 9 mois pour la
perception, de 2 ans pour la pensée) sauf pour la mémoire
(écart de 5 mois, age mental de 13 ans) qui est inférieure a la
mémoire verbale (14 ans).

Enfin, le tableau 5.3 confirme le plus grand développement
des mémoires verbales qui font un gain de 1 an 8 mois (mémoire
séquentielle verbale) et de 1 an 11 mois (mémoire simultanée
verbale) tandis que la mémoire simultanée non verbale progresse
normalement. Cependant, ici, il faut souligner que le test plafonne
a l'age de 15 ans. Enfin, la seule fonction qui n'a pas progressé est
la mémoire séquentielle non verbale. Comment l'expliquer? Deux
raisons peuvent étre avancées. D'une part, les interventions ont
principalement porté sur le développement des habiletés linguisti-
ques et langagiéres et sur la compréhension du sens qui étaient
prioritaires. Le travaill sur la discrimination visuelle a été amorcé
mais non poursuivi, faute de temps et parce qu'il était considéré
comme secondaire. D'autre part, il semble que les éléves sourds
alent beaucoup de difficulté & mémoriser des séquences de gestes
auxquels ils ne peuvent donner de sens. On retrouve cette méme
difficulté pour la reconnaissance des mots: ils se rappellent le début
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et la fin d'un mot malis non les lettres du milieu, ce qui améne a de
nombreuses erreurs d'interprétation. D'ailleurs, I'épellation d'un mot
dans la LSQ est comprise uniquement lorsqu’'elle est faite rapide-
ment et qu'elle se présente comme une gestalt et non comme une
suite de lettres. Et le lien entre cette gestalt et sa signification doit
étre simultané sinon il ne peut étre gardé en meémoire. Dans la
phase préexpér'mentale, un seul éléve a réussi ce sous-test avec une
cote de 16 ans 6 mois alors que la moyenne du groupe était de neuf
ans, parce qu'il a été capable de voir cette suite de gestes comme
une gestalt qu'il reproduisait instantanément.

Tableau 5.3
Performance des éléves du groupe cible (N=12)
en termes d'age mental pour la fonction de mémoire
dans les quatre quadrants lors des premiére et derniére évaluations
{moyenne d'age chronologique: 13 ans 8 mois et 14 ans 8 mois)

MEMOIRE
séquentielle

MEMOIRE
simultanées

Bvaluations

verbale

non verbale

non verbale

verbale

1

13 ans 9 mols

11 ans 10 mois

13 ans 4 mois

10 ans 8 mols

2

15 ans 5 mois

11 ans 9 mois

14 ans 3 mols

12 ans 7 mois

DIFFERENCE

1 an 8 mols

+ 1 mois

11 mois

1 an 11 mois

Une autre question se pose: pourquot la mémoire des mots
et des chiffres est-elle si forte? Une des raisons possibles est que la
présentation ne se fait pas s«oralement», mais par écrit pour les
chiffres et par des illustrations pour les mots. Donc ici, 'oeil a tout
le temps pour 'enregistrer et leur donner un sens, ce qui facilite la
mémorisation. Ces tentatives d'explication sont d'une grande
importance pour l'enseignement car elles mettent en évidence des
faiblesses du systéme visuel qu'il faut compenser en ayant recours
soit a des présentations graphiques qui ont un sens de par leur
disposition visuo-spatiale (tableau synoptique, graphique, tableau
d'ensemble), soit 4 une langue qui, par ses caractéristiques simulta-
nées (expressions corporelles, mouvements), spatiales et globales,
permet au sens d'émerger rapidement.

213




Chapitre V

Que conclure sur I'ensemble de ces données? Premiérement,
que les interventions faites durant un seul cours de francais ont eu un
impact sur toutes les habiletés, sauf une. Il est donc possible de
remeédier aux faiblesses que ces éléves sourds ont accurnulé durant 6
anneées de vie scolaire. Deuxiémement, il est évident que toutes leurs
faiblesses ne peuvent étre rééduquées dans un si court laps de temps
surtout en ce qui a trait aux fonctions plus complexes de la pensée.
Troisiémement, la faiblesse de la mémoire séquentielle visuelle a un
impact plus important que l'on aurait pensé. En effet, comment
interpréter des signes si on est incapable de les garder en mémoire?
Cecl met en évidence également I'importance de développer toutes ces
habiletés de base des quatre quadrants pour arriver a un niveau plus
complexe de pensée, d'ou I'interdépendance des habiletés, Quatriéme-
ment, il est clair que la compréhension des symboles signés, des-
structures grammaticales de la LSQ, sont un préalable & leur
compréhension et a leur mémorisation. Tant que la maitrise de la LSQ
ne sera pas acquise, les capacités de raisonnement, d'abstraction,
d'analyse, de conceptualisation, de jugement risqueront d'étre
handicapées. Cinquiémement, I'évolution moyenne des habiletés des
12 éléves suit le méme cheminement que nous avions observé lors des
trois études de cas. Il y a une consolidation des habiletés les plus
développées et une amélioration des autres habiletés. Ceci confirme un
des nos présupposés, & savoir que le quadrant privilégié doit étre utilisé
comme point de départ pour développer les autres habiletés plus
faibles et que ce sont les habiletés les plus fortes des autres quadrants
(ict, la perception et la pensée du quadrant I, et la pensée avec une
entrée visuelle du quadrant IV) qui servent de relais. Cependant, dans
le cas des éléves sourds, il faut non seulement respecter leur style
privilégié mais également intensifler certaines interventions pour palier
une sous-stimulation dans le domaine linguistique, de I'information en
général, et surtout pour redonner un sens a la communication
avec les autres,

En ce qui concerne les comportements d'apprentissage des
éléves, le tableau 5.4 présente 4 la fois le nombre de comportements
par éléve et la moyenne du groupe pour les premiére et derniére
évaluations. On remarque tout de suite une augientation des
comportenients relevant du quadrant simultané verbal (un écart de 1.8
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au niveau de la moyenne et un total de 22 comportements en plus
pour les 12 éléves) au détriment des comportements relevant des
quadrants II (baisse de 12 comportements) et Il (baisse de 8 comporte-
ments). Par ailleurs (tableau 5.5), les comportements de type simultané
sont supérieurs aux comportements de type séquentiel (différence de
68 comportements sur 252); de plus, alors que la moyenne des
comportement de type séquentiel est de 7.66 sur 21, la moyenne des
comportements de type simultané est de 13.33 sur 21. lly a donc un
écart moyen significatif de 5.67. Des changements se sont produits
surtout dans les méthodes de travail (12 comportements): les éléves
tiennent plus compte de leurs priorités personnelles dans la maniére
d'étudier, {ls sont plus autonomes; et dans les comportements sociaux
(sept comportements), ils font plus place a 'humour et s'organisent
mieux face aux difficultés. Ces changements touchent moins les
habiletés ot trois nouveaux comportements seulement sont apparus:
I'un concerne 'utilisation importante des classificateurs, des jeux de
signes pour exprimer des.nuances {deux éléves), I'autre recourt aux
résumes et a I'essentiel lors de l'explication d'une histotre.

Tableau 5.4
Moyenne du nombre de comportements obtenus dans chaque quadrant
pour les éleves du groupe cible lors des premiére et deuxieéme évaluations
(21 comportements}

NOMBRI DE COMPORTEMENTS

SUJETS QUADRANT I QUADRANT I QUADRANT III QUADRANT IV

Evaluation Evaluation Evaluation Evaluation

1 2 1 2 1 2 1 2

1 3 2 5 6 12¢ 12+ 1 1

2 1* 7 2 2 4 3 4 9

3 3 3 3 3 g9* 9 6 G

4 10 8 1 1 2 2 8 10

5 3 5 3 2 8 6 7 8

6 2 3 6 G 1 G 2 G

7 7 e 10* 2 4 3 o] 5

8 2 V4 1 1 10 i 8 7

9 7 8 5 4 8 (i} 1 3

10 2 1 1 1 17* 18* 1 1
i 6 4 o] o} | 3 14* 14+

12 a8 9 4 1 5 4 4 7
TOTAL G4 63 41 29 91 83 56 a4
Moyeniie 5.3 5.2 3.4 2.4 75 6.9 4.6 6.4

*Comportements Indiquant une prédominmice dans le atyle coguf
2 1 -
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Tableau 5.5
Moyenne du nombre de comportements obtenus dans les quadrant
séquentiels et sim!lanés pour les éléves du groupe cible
lors des premiére et deuxi¢éme évaluations {21 comportements)

NOMBRE DE COMPORTEMENTS
Quadrants séquenticls | Quadrants simultanés

1 2 i 2

TOTAL 105 92 147 160
Moyenne 8.75 7.66 12.25 13.33

Dong, les interventions qui visaient 4 la fois le développement
du sens par la prise de conscience du vécu et des intéréts de 1'éléve,
et le développement de l'autonomie, ont amené des changements
dans les comportements qui relévent du quadrant simultané verbal.
La prédominance des comportements des quadrants simultanés qui
est trés significative, montre que les éléves font une plus grande
place a ce qu'ils sont, i leur identité, 4 leurs émotions dans leur
processus d'apprentissage. Ce changement d'attitude, observé dans
les trois cas étudiés, s'est traduit par une plus grande motivation,
une plus grande autonomie et une plus grande responsabilité
personnelle. Pareils changements sont importants car ils permettent
aux éléves de donner un sens a leurs apprentissages, tout en
soutenant leur quéte d'identité.

En examinant les résultats individuels, deux rapprochements
intéressants peuvent étre fails avec les résultats en lecture.
Premiérement, les cing meilleurs lecteurs ont des comportements
plus nombreux dans les quadrants verbaux (moyenne de 6.6
comportements dans le quadrant 1, de 8.2 dans le quadrant IV),
tandis que les autres comportements se répartissent surtout dans
le quadrant III {moyenne de 4.4 comportement<) et beaucoup moins
dans le quadrant II (moyenne de 1.8 comportements).

Deuxiémement, les trois éléves qui ont maintenu des
comportements prédominants dans le quadrant Il sont des éléves
qui n'ont pu trouver un sens a leur présence a l'école, ni un sens a
la lecture. Deux d'entre eux qui ont un seul comportement relevant
du quadrant IV, ont obtenu les plus basses notes en lecture {0 sur
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100 et 6 sur 100). Si I'on examine le contenu de ces comportements,
on peut constater que leur prédominance améne les éléves a
fonctionner d'une maniére impulsive et désordonnée 4 cause d'une
emprise excessive des émotions et de I'imaginaire sur leur vie. On
peut conclure que la présence équilibrée de différents types de
comportements favorise les apprentissages scolaires.

5.1.2 Résultats concernant la LSQ

L'objectifl de cetlte derniére évaluation est d'examiner l'impact
de l'enseignement de la LSQ et de son ulilisation dans la cours de
francais sur la maitrise de celle langue par les €léves. Nous allons
donc comparer les résultats des premiére et derniére évaluations
générales et approfondies.

EVALUATION GENERALE

La derniére évaluation générale dont les résullats sont
représentés dans la tableau 5.6 révéle que quatre aspects formels
sur cinq et deux habiletés langagiéres sur quatre sont acquis par
une majorité d'éléves: l'articulation par 12 éléves; les parameétres,
l'expression corporelle, la cohérence par 11 éléves; et les structures
grammaticales, les expressions idiomatiques et le débit par 10
éleves. Par contre, les trois aulres élémenis sont maitrisés par un
nombre d'éléves plus restreint: I'espace par cing €léves, la précision
par deux éléves et la compréhension par trois d'entre eux.

Les données du tableau 5.6 permettent également d'illustrer
les progrés fails par le groupe. Les gains les plus marqués ont été
faits dans les items suivants: l'espace (qualre nouveaux é€léves le
maitrisent); les structures grammalticales, expressions idiomatiques,
l'articulation, la cohérence, la compréhension (Lrois nouveaux éléves
les maitrisent).

Ces résultals révélent done que les inlerventions ont eu un
impact posilil sur la maitrise de la LSQ et certaines habiletés
langagiéres. 11 semble, par aflleurs, que certains eléments solent plus
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difficiles a acquérir comme l'espace., la précision, la clarté, la
compréhension. Faut-il que les autres soient maitrisés pour que ces
derniers le deviennent? Une chose est sire, en tout cas, c'est que
l'espace, parce qu'il traduit des formes plus complexes {contextes
référentiels, pronoms, position dans l'espace et dans le temps),
s'enrichit de la précision du vocabulaire et que les deux sont
nécessaires pour que l'expression des messages soit compléte. Enfin,
on peut soulever hypothése que tant que les éléments de base de
leur propre langue ne seront pas suffisanument maitrisés, les éléves
auront de la difficulté i saisir le sens d'un texte en francais.

Tablea::z 5.6
Repartition des éléves du grougpe cible (N=12) en fonction
de leur degré de maitrise de la LSQ et de leurs habiletés langagieres
lors des premiére et derniére évaluations

3 . Premiére évaluation | Derniére évaluation
HABILETES LANGAGIERES

NA EVA A NA EVA A

Aspects formels
Les parunétres (configuration, loca-
lisation, mouvement, orientation)
Expression corporelle

Articulation

Structures grammaticales ct ex-
pressions idiomatiques

Espace

Hablletés langagléres
Cohérence / organisation

Précision / clute

Débit / rythme

Compréhension / mémonsation

NA: non acquis ¢ KVA: en voie d'acquisttion ¢ A: acquis

Si l'on fait un rapprochement entre les résultats individuels
et la capacité de lecture, il ressort que les trois éléves qui obtiennent
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les cotes les plus élevées en 1.SQ (16 & 17 sur 18 ~ voir tableau 5.10)
sont parmi les cingq meilleurs lecteurs du groupe. Par contre, I'éléve
la plus performante en lecture obtient en LSQ un score (11 sur 18)
en dessous de la moyenne (14.7 sur 18), malis il faut ajouter qu'elle
maitrise une autre langue a l'écrit (le chinois). Les trois éléves les
plus faibles en lecture ont, respectivement, des cotes de 9, 14 et 15
sur 18 en LSQ. Dans ces deux derniers cas, la maitrise de la langue
ne semble pas un facteur déterminant pour la lecture. Donc, si la
maitrise d'une langue premiére est un élément important pour
l'apprentissage de la lecture dans une langue seconde, elle n'est pas
suflisante, d'autres facteurs jouent également un role.

EVALUATION APPROFONDIE

Ici, nous allons mettre en évidence les variations qui ont eu

lieu entre la premi-.re et la demiére évaluations.

A partir de I'évaluation individuelle de 11 éléves' (tableau
D.1, Appendice D), nous avons réparti le nombre d'éléves en fonction
de leur degré de maitrise des 50 aspects formels de la LSQ et des six
habiletés langagiéres. Pour faciliter 1a lecture des informations trés
détaillées, nous avons choisi de metire en évidence les aspects ou le
progrés est plus marqué, laissant de coté les aspects ou la variation
est ou bien d'un seul éléve, ou hien nulle ou bien négative.

Le premier constat qui ressort de cette comparaison entre la
premiére et la derniére évaluations est qu'aucun nouvel item n'est
complétement acquis par les 11 éléves. Le deuxiéme constat est que
seulement cinq nouveaux items sont maintenant partiellement
acquis (certaines fornes acquises, d'autre en voie d'acquisition) par
les 11 éléves. Donc, aux 10 items de cette catégorie (tableau D.1)
viennent se rajouter les aspects suivants: l'expression corporelle,
l'articulation, la proposition aflirmative, l'adjectif qualificatif
ordinaire et le détermimant adverbe numéral. Enlin, certains gains
ont été faits par des éléves au sujet d'items qui sont passés de non

' Un éléve n'a pu élre évalué.
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acquis a partiellement acquis. Ainsi, quatre éléves sont en voie
d'acquérir le mode subjonctif et le nom numéral ordinal et deux
éléves commencent & utiliser les cinq aspects formels suivants: les
classificateurs, le mode futur, la proposition négative, le déterminant
nom numéral «t I'adjectif qualificatif avec itération.

En ce qui a trait aux habiletés langagiéres, elles sont toutes
en vole d'acquisition ou acquises, alors qu'a la premiére évaluation
de un & trois éléves ne les avaient pas du tout acquises. 11y a donc
un progrés mais, a part la non-utilisation de la voix {acquise par les
11 éléves), la majorité des éléves sont en voie d'acquérir les habfletés
sufvantes: 11 éléves pour la cohérence, 10 pour la précision et la
clarté, neuf pour la compréhension, sept pour le débit, six pour
I'espace. Ces résullats confirment is2s résullats de l'évaluation
générale sauf pour la cohérence (acquise par 11 éléves) et le
débit (acquis pour 10 éléves). On peutl supposer que ces deux
habiletés sont moins maitrisées lorsque les éléves doivent répondre

4 des questions ouverfes et organiser eux-mémes un exposé
de cing minutes.

En conclusion, on peut dire qu'il y a un progrés mais il est
loin d'étre général, et que l'ensemble des habiletés langagiéres et des
aspects formels de la LSQ sont encore en voie d'acquisition.

5.1.83 Résultats concernant la lecture

Le but du projet était de mesurer I'impact d'interventions de
type cognitif, linguistique et pédagogique sur la capacité de lecture
des éléves. C'est pourquoi il convient maintenant d'examiner les
résultats du demier test de lecture.

Au test de lecture de quatriéme année, le groupe cible obtient
une moyenne de 23.8 points sur 100. le groupe 1 (cheminement
particulier sur deux ans) a une moyenue de 18.6 points sur 100
tandis que pour le groupe 2 (cheminement particulier sur un an), la
moyenne est de 28.8 points sur 100. Donc, pour les deux groupes,
la performance nioyenne se situe irés en dessous du seuil de
réussite. Aux questions qui dillérencient les bons lecteurs des
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mauvalis, les moyennes du groupe sont: 0 sur 6, 1 sur 6, 2.3 sur 6,
9.3 sur 14, 6 sur 16, 0 sur 10, O sur 10, 2.5 sur 10. De plus, aux
questions demandant de faire des inférences, seuls trois éléves
réussissent une question sur trois.

Si 'on examine les résultats individuels au tableau 5.7, il
appert que les trois éléves qui ont des résultats particuliérement
faibles (0, 6 et 10 sur 100) sont les éléves qui ont été les plus
résistants & l'apprentissage de la lecture. En les excluant, on
obtiendraitl une moyenne de 30 sur 100, ce qui serait encore trés en
dessous du seull de réussite. Nous avions choisi un test de qua-
triéme année du primaire parce que nous voulions vérifier chez les
éléves la capacité de faire des inférences, les tests de troisiéme année
contenant surtout des informations explicites. Or, il s'avert que les
éléves sourds qui terminent leurs études du primaire n'ont pas
encore acquis les habiletés de lecture d'un niveau de quatriéme
année et sont incapables de trouver des informations implicites dans
un texte.

Tableau 5.7
Résultats individuels el moyenne du groupe cible
a une premiére et derniére évalualions en lecture

Premier test Deuxiéme test
2e¢ année primaire 4¢ année primaire
Total sur 30 Total sur 100

O
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A la premiére évaluation, les éléves utilisaient majoritai-
rement des stratégies du quadrant II (balayage et exploitation des
ressemblances graphiques), trois employaient une stratégie du
quadrant 1 (exploitation des ressemblances lexicales) et un seul
avait recours a une stratégie du quadrant III (utilisation des
connaissances et des expériences antérieures}. La comparaison
entre le premier et le deuxiéme tests ne nous permet pas de
tirer des conclusions en ce qui concerme les moyennes, mais
nous permet de constater que les deux mellleurs lecteurs, en
début d’'année, sont parmi les trois plus performants, en f{in
d'année. De plus, les deux plus mauvais lecteurs, en sep-
tembre, le sont encore en juin. Par ailleurs, certains ont
régressé, d'autres avancé par rapport & leur position initiale
dans le groupe. Il semble donc, a premiére vue, que les
différentes interventions ont permis de consolider ou de
développer des habilétés et des capacilés cognitives. linguisti-
ques, comportementales des éléves. Cependant, la majorité de
leur habiletés verbales el linguistiques sonl encore sous-dé-
veloppées et c'est sans doute pourquoi leur capacité en lecture
I'est aussi.

5.1.4 Résultats concernant les stratégies
de lecture

Le but ici étail surtout d'aider les éléves & acquérir des
stratégies de lecture qui relévent de leur style cognitif
privilégié. La priorité a été donnée aux stralégies qui leur
permettent de trouver le sens d'un texte. Suivant les besoins

et les acquis de chacun, d'autres stratégies ont également été
enseignées.

Nous n'avons pas renlorcé les stratégies du quadrant II qui
ne leur permettaient pas de comprendre le sens du texie. Par contre,
nous avons mis l'accent sur les stratégies du quadrant 1l tandis que
d'autres stratégies étaient introduites en fonction des besoins de
chaque éléve.
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Le tableau 5.8 rapporte les slratégies enseignées et
utilisées par les 12 éléves en f{in d'année. Dans le quadrant
IIl, trois éléves ont acquis une stratégie, sept sont en voie d'en
acquérir quatre et enfin onze éléves amorcent un apprentissage
de deux stratégies. Il y a donc un net progrés par rapport au
début de l'année mais les stratégies qui sont en train d'étre
acquises sont plus nombreuses que celles qui le sont complé-
tement. :

Tableau 5.8
Stratégies ulilisées par les 12 éleves du groupe cible
en fin d'année scolaire

Nombre d'éléves Nombre d'éléves
QUADRANT 1 GQUADRANT 11
AD+  [EVA A

Exploitadon des ressemblan-
ceu lexdeles

Udlisation des connidssai-
ces antériewes

Nombre d'¢léves Nombre d'éléves
QUADRANT IV QUADRANT 111
AD+ EVA A AD+ EVA A

Ecrémuge R Utthsatlon des condssinees
et experiences anterleures
Idem en ifies
tulisadoen du contexte
Capacité de résimer
Anilefpation des expériences.
Idem en sfes des événenents

Savolr utllixer le sens: tden en slpies
1. Len signe/imot écrit
chinots 1 Tolerwice o Vanblgafte

2. Evoeation & pietr des
nots signés 1

TOTAL 2 10 11

ADe: Apprentissigie mnorcé » EVA: En vole diacqulsiton « Ar Acquls

Dans le quadrant IV, dix éléves sont en voie d'acquérir
six stratégies, et deux amorcent l'utilisation de deux de ces straté-
gies. Cependant on a da, d'une parl, aider deux ¢éléves a
acquérir les habiletés en signes avant de passer a l'écrit et,
d'autre part, développer chez deux éléves l'acquisition du sens des
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signes, soit & parlir du mot écrit (I'éléve chinoise passe du mot écrit
chinois au mot écrit frangais, puis au signe), soit a partir d'une
évocation mentale précise. Ici, encore, il n'y a pas d'acquisition
compléte mais un début d'acquisition de deux stratégies de
lecture par deux éléves.

Dans le quadrant I, quatre éléves ont acquis deux stratégies,
six sont en voie d'acquérir ces deux mémes stratégies et un com-
mence a utiliser une stratégie. Il y a donc un progrés mais il est
surtout concentré sur une seule stratégie, I'exploitation des ressem-
blances lexicales qui était déja acquise par trois éléves. Donc, ici
aussi les acquisitions sont en cours plutdt que complétées.

Pour compléter ces données sur les stratégies, nous avons
mis en relation les résultats de chaque éléve au dernier test
de lecture et le nombre de stratégies enseignées que chacun
utilise {tableau 5.9). D'une maniére générale, les éléves qui
réussissent mieux en lecture utilisent plus de stratégies. Les
éléves 12, 2, 5, 11 qui ont les notes les plus élevées, emploient
respectivement trois, six, quatre, quatre stratégies qui sont
acquises ou en voie d'acquisition. Deux exceptions a la régle,
cependant: 1'éléve 4 qui obtient 18 points sur 100 mais a pourtant
quatre stratégies a son actif et I'éléve 9 qui obtient une cote élevée
en lecture (40) mals qui n'a qu‘une seule stratégie en voie d'acqui-
sition. Par ailleurs, les trois éléves qui ont les cotes les plus faibles
n'utilisent ou bien aucune stratégie ou commencent seulement a en
utiliser. On peut supposer que ces éléves continuent a4 employer
uniquement le balayage et les ressemblances graphiques. 11 parait
évident que, dans l'ensemble, les meilleurs lecteurs non seulement
développent plus rapidement des stratégies que les autres mals que
cela a un impact positif sur leur capacité en lecture. Cette progres-
sion dans l'utilisation de nouvelles stratégies en l'espace de sept
mois met en évidence qu'il est possible de laire acquérir aux éléves
d'autres stratégies de lecture qui devraient améliorer leur capacité
de lire. Cependant, le fait qu'elles sont encore en voie d'acquisition
peut expliquer partiellement que leur capacité en lecture ne se
développe pas plus rapidement.
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Tableau 5.9
Résultats individuels au dernler test de lecture
et noinbre de stratégies utilisées par chacun des 12 éléves

SUJETS Test de lecture Stratégies utilisées
sur 100 AD+ EVA A
1 0 1
2 36 ! 3 3
3 10
4 18 1 2 2
5 34 1 4
6 14
7 30 4 2
8 20 1 2
9 40 I I
10 6 I
11 32 | K} 1
12 46 i 2 1

AD+: Apprentissage amoreé ¢ EVA: En voic dacquitsition « A Acquis

5.2 RESULTATS DU GROUPE TEMOIN

Un des buts du projel élail de voir si les dillérentes interven-
tions faites dans le groupe cible pouvaient avoir des ellets plus
marqués sur celui-ci que sur le groupe {émoin qui regoit l'ensei-
gnement habituel. Pour ce faire, nous avons eflectué deux types de
mesures: l'une a trail a la maitrise de la LSQ, l'autre a la capacité en
lecture. Nous allons donc exposer les résultats du groupe témoin dans
ces deux domaines et les comparer aux résultats du groupe cible.

5.2.1 Résultats concernant la LSQ

Le tableau 5.10 qui rapporte les résultals individuels et les
moyennes, révele que la moyenne générale du groupe témoin a passé
de 12.6 a4 12.9 sur 18; il y a donc une augmentation de .3 points. Le
groupe 1 a progressé de .5 tandis que le groupe 2 n'a connu aucun
changement. Si 'on considére les variations pour chaque éléve, il
ressorl que six €léves ont progressé de 1 a 4 points (lotal de 13
points), un éléve s'est maintenu & sa perfonnance de départ tandis
que cing éléves ont régressé de 1 a 3 points (total de 10 points).
Dongc, il y a des progrés matis ausst des régressions.
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Chapitre V

Tableau 5.10
Résultats des 12 éleves du groupe témoin et des 12 éleves du groupe cible
aux premiére et derniére évaluations générales de la LSQ

SUJETS GROUPE TEMOIN GROUPE CIBLE

Pré-test | Post-test Différence Pré-test Post-test
sur 18 sur 18 sur 18 sur 18

Groupe 1 Différence

15 - 15 - 11 10 -1
10 14 12 16 +4
12 15 14 -1
8 - 13 15 +2
17 15 15 .
15 - 13 17

Moyenne 13.5 . 13.1

Groupe 2

Moyenne

Moyenne
générale

Si I'on compare ces donné:.s avec celles du groupe cible, on
s'apercoit que celui-ci a connu un progrés moyen d'l point supérieur
a celui du groupe témoin. Mais ic} aussi, il y a des variations dans
I'évolution des éléves. Ainst, sept éléves ont progressé de 1 4 4 points
(total de 17 points), trots ont connu un <‘atu quo tandis que deux
éléves ont régressé (lotal de 2 points). bunc le numbre d'éléves en
progrés est, 4 un éléve prés, identique dans les deux groupes, mais
les acquis sont supérieurs de 4 points; par contre le nombre d'éléves
en régression est plus élevé dans le groupe témoin ({rois éléves de
plus) et surtout la régression est plus marquée (10 points au lieu de
2 points). Cependant, ces résultals ne peuvent étre considérés
comme signilicatils et {ls mettent en évidence qu'une intervention
faite dans un seul cours ne peut avoir un eflet fiimportant surtout sur
des éléves qui ont regu un enseignement en {rancats signeé pendant
six ans et qui ont du se défaire d'abord de ce code.

Une autre comparaison nous a permis de pointer dans quels
aspects formels et quelles habiletés langagiéres il élait possible de
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voir une différence entre les deux groupes. Le tableau 5.11 rapporte
le degré d'acquisition des différents items linguistiques et habiletés
langagiéres par les éléves du groupe controble et du groupe cible ainsi
que les gains de chaque groupe pour les éléments acquis entre la
premiére et la derniére évaluations,

Tableau 5.11
Répartition des éléves du groupe cible et témoin
en fonction de leur degré de maitrise des items linguistiques
et des habiletés langagiéres, a la derniére évaluation générale
et en fonction de leurs gains

Groupe cible Groupe témoin
LANGUES

DES SIGNES Gulns entre Galns entre
QUEBECOISE (Ls@) | nA | Eva e | s EVA 17 et 2o

evaluatons évaluations

Aspects formels
Paramétres

Expression corporelle
Articulation

Structures graimaticaes et
expressions fdomatigues

Espuce

Hablletés langagléres
Cohérence / ovganisation +3

Préctsion / clarté +1

Déblt / rythime p 10 -

Compréhension 8 3 +3 10

NA: non acquls o EVA: en vole dPacquisition ® A acquis

Si 'on compare ces gains respectlils des deux groupes, il
appert que des gains plus imporlants ont élé fails par les
éléves du groupe cible dans les ileimns suivanls: l'espace (six
éléves de plus), l'articulation {deux éléves de plus), la cohérence
(trois éléves de plus), la précision (deux éléves de plus), la
compréhension (deux éléves de plus). De plus, il est intéressant de
souligner que ces gains ont été faits au sujet d'items qui sont le
moins maitrisés par l'ensemble des éléves, 4 savoir: l'espace, la
précision et la compréhension.
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Tableau 5.12
Résultats individuels et moyenne des deux groupes cible
et témoin a la premiére et derniere évaluation en lecture

SUJETS GROUPE CIBLE GROUPE TEMOIN
Groupe 1 Pré-test | Post-test Pré-test Post-test

P sur 30 sur 100 sur 30 sur 100

1 8 [} 11 18

2 24 36 24 . 34

3 19 10 19 32

4 16 18 15 7

5 16 34 16 42

6 21 14 21 24
Moyenne 17.3 18.6 17.6 26.1
Groupe 2

1

2

3

4

5

6 22 46 23 16
Moyenne 13.3 28.8 15.6 23.8
Moyenne | 6.3 23.7 16.6 24.9
générale

*N'a pu &tre évalué

5.2.2 Résultats concernant la lecture

Si I'on compare les moyennes générales des deux groupes,
celle du groupe témoin est supérieure de 1.2 points au groupe cible.
Par contre, le groupe cible 2 surpasse le groupe témoin 2 de 5 points
tandis que le groupe cible 1 a une performance moyenne inférieure
de 8.5 points a celle du groupe témoin 1. Donc, dans I'ensemble, les
résultats en lecture sont sensiblement identiques, sauf pour le
groupe cible 1, Une seule dillérence intéressante ressort de l'analyse
détaillée des résultats: trois éléves du groupe cible réussissent une
question demandant de trouver de I'inlormation implicite, contre un .
éléve du groupe controle. |
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,

Nos objectifs de départ étaient triples. D'abord, nous voulions
vérifier une hypothése initiale, 4 savoir s'il existe un style cognitif
privilégié commun a l'ensemble des éléves sourds gestuels qui, selon
la terminologie de Flessas, serait de type simultané non verbal. Cette
prévalence justifierait le choix d'une approche pédagogique de type
expérientiel basée sur le vécu, les intéréts, les expériences antérieu-
res, le sens et qui utiliserait comme outil de communication la
langue naturelle des sourds, & savoir la LSQ. Ensuite, nous voulions
examiner I'impact d'une telle approche sur la capacité de lecture des
€léves malis surtout examiner de prés I'évolution de chaque éléve
exposé a cette approche. Enfin, le troisiétme objectif de notre
recherche était, d'une part, de mettire au point des instruments de
mesure et d'observation pour évaluer d'une maniére plus objective
les styles cognitifs, la maitrise de la LSQ et les stratégies de lecture
et, d'autre part, de développer et de préciser une démarche pédago-
gique qui tienne compte du style cognitif dominant des éléves
sourds. Nous nous proposons ici d'interpréter les résultats des
premiéres évaluations et ensuite l'impact de la démarche sur
l'ensemble des éléves et plus précisément sur les trois éléves qui ont
fait l'objet d'une étude de cas.

Les résultats des premiéres évalualions objectives et des
observations nous ont permis de confirnmer l'hypothése de départ
mais ont mis en évidence des données qui apportent un nouvel
éclairage sur les apprentissages des éléves sourds en général et sur
l'apprentissage de la lecture en particulier. Les premiers résultats
concernant les stvles cognitifs confirment la prévalence d'un style
cognilif privilégié pour l'ensemble des 24 éléves sourds gestuels
inscrits au programme de cheminement particulier. Ce style cognitif
est de type simultané non verbal, ce qui veut dire que 1'éléve sourd
appréhende, emmagasine et traite I'information & partir d'une entrée
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visuo-spatio-temporelle qui présente les caractéristiques suivantes:
une pensée globale, intuitive, émotionnelle, concréte, non verbale,
inductive et analogique. Cette confimmation justifie une approche
pédagogique basée sur l'expérientiel et le sens.

Cependant, I'analyse détaillée des résultats concernant les
habiletés cognitives, la maitrise de la LSQ, la capacité de lecture et
le fruit des observations faites durant l'expérimentation mettent en
évidence certains aspects qui permettent de comprendre les
difficultés d'apprentissage des éléves sourds. Trois éléments
ressortent de ces analyses: tout d'abord, une trés grande difficulté
a donner du sens, ensuite une faiblesse linguistique et enfin un
sous-développement de certaines habiletés cognitives.

La difficulté 4 donner du sens a ce qui est transmis tant a
l'oral (signe) qu'a l'écrit (lecture) est particuliérement {rappante chez
les €léves sourds. Ainsi, nous avons pu observer chez les 12 éléves
du groupe cible une attitude particuliére face a la communication.
Lors de conversations entre eux ou avec des adultes, ils sont peu a
I'écoute de ce que dit l'autre, ils ne cherchent pas a comprendre, ni
a faire préciser, comme si les échanges verbaux n'avaient pas pour
but une transmission d'un savoir, de connaissances. Ils se conten-
tent d'idées générales, vagues, approximatives et leur compréhension
du contenu des échanges est faible. Questionnés, ils se rappellent
de peu d'éléments sans que cela n'éveille aucune inquiétude; la
communication semble étre une maniére superficielle de transmettre
des impressions floues. Cette observation faite lors du cours ge
frangals est corroborée par les résultats du test Denman qui mesure
la capacité de mémoriser a court terme les idées d'un récit bref. La
grande majorité des 24 €léves est incapable de se rappeler l'essence
meéme de I'histoire et se contente de rapporter quelques phrases ou
quelques mots. On peut en déduire que les éléves sourds ont de la
difficulté & comprendre le sens de ce qui est relaté méme dans un
récit contextuel et de s'en falre une idée générale. Les résultats sont
pratiquement identiques, que le récit soit présenté en frangais signé
{phase préexpérimentale} ou qu'il soit fait en LSQ selon une maniére
de découper la réalité propre aux sourds. De la méme maniére, en
situation de lecture, les éléves ne cherchent pas a saisir le sens d'un
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texte ou a acquérir des connaissances mais répondent aux questions
en utilisant presque uniquement les stratégies de balayage et de
ressemblances graphiques. Ce constat est particuliérement troublant
lorsqu'on sait que la connaissance du sens est un élément important
a la base de leurs apprentissages et est d'autant plus inquiétant qu'il
s'accompagne d'une attitude passive face & l'acquisition de connais-
sances et qu'il contribue au développement d'une image négative
d'eux-mi€mes. N'osant faire répéter plusieurs fois un message, ils
préférent faire comme s'ils comprennent, plutét que de paraitre
ignorants. Une telle attitude entraine un certain désintérét pour tout
échange et a un impact négatif sur la construction d'un sentiment
de compétence et sur le développement de leur identité.

Un deuxiéme constat important qui ressort de cette re-
cherche est le sous-développement de la LSQ, langue utilisée
spontanément par les éléves sourds. L'évaluation générale de 24
¢léves et approfondie de 12 éléves montre que si certains aspects

formels (aspects chérologiques, expression corporelle, articulation)
sont maitrisés par I'ensemble des ¢léves, d'autres, plus fondamen-
taux tels les structures grammaticales, les expressions idiomatiques,
I'espace ne sont qu'en vole d'acquisition pour la majorité
d'entre eux. Or, l'espace, qui est un des éléments de base de la
langue visuelle qu'est la LSQ. joue un rdle primordial parce qu'il
permet d'exprimer le contexte, les référentiels, les pronomns, de
positionner les événements et les acteurs, De plus, si le débit,
le rythme, la cohérence, l'organisation des idées sont acquis
par la moitié des éléves, la précision du vocabulaire, la
précision du discours, la clarté, la compréhension et la
mémorisation des idées sont seulement en voie d'acquisition
par la grande majorité d'entre eux. L'expression chez beaucoup
d'entre eux est confuse et peu précise: absence de contexte, non
respect de la chronologie des événements, absence de lien,
discours court, répélitif, images menlales pauvres, trop
descriptives, imprécises. La réception est donc d'autant plus
imparfaite que le contenu est informatif ou theéoricque et trop éloigné
de leur vécu. Il y a une difficulté a comprendre prolondément un
message, ce qui vient confirmer le premier constat maids aussi une
difficulté 4 exprimer clairement son message et a organiser les
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éléments d'un discours en utilisant les aspects formels de la LSQ. Le
sous-développement de la maitrise de la langue a donc un impact
négatif sur les habiletés langagiéres sur les plans a la fois expressif
et réceptif. Et on ne peut que constater l'elfet pervers de cette
lacune: moins 1'éléve comprend ce qui est dit, moins il investit la
communication, plus le sens des messages lui échappe, moins {l
acquiert de l'information et moins il a le désir d'en acquérir. Mais
surtout, ce sous-développement ancre sa pensée dans un mode plus
intuitif, concret, global et rend plus diflicile 'acquisition d'un mode
de pensée plus analytique, plus abstrait.

Enfin, un troisiéme constat a trait aux habiletés cognitives.
Comme on pouvait s’y attendre, I'évaluation des styles cognitifs
au moyen de tests psychométriques met en évidence une
faiblesse générale des habiletés verbales. Cette faiblesse concerne
plus particuliérement la mémoire simultanée verbale qui se
définit comme la capacité de mémoriser les idées générales en
opérant des regroupements sémantiques, la pensée simultanée
verbale qui a trait & la capacité de raisonner par analogie,
inférences ou représentations de situation réelles ou hypothétiques
et, enfin, la pensée séquentielle verbale qui représente le
raisonnement abstrait mais aussi la facilité a communiquer ses
idées, a élaborer, A& préciser sa pensée a percevoir les
différences et les nuances. Une habileté non verbale est également
faible, c'est la mémoire visuo-séquentielle d'une séquence de
gestes A reproduire. Méme si les sous-tests non verbaux utilisés
pour mesurer ces habiletés n'ont pas tous été normalisés sur
une population sourde et doivent donc étre interprétés avec réserve,
il n'en demeure pas moins que les résultats de ces sous-tests,
présentés en langage signé, traduisent une difficulté certaine des
éléves sourds a utiliser un matériel verbal signé pour analyser et
comprendre des données verbales. Plusieurs raisons peuvent étre
invoquées: le retard de l'acquisition d'une langue signée par les
éléves sourds qui proviennent en majorité de familles enten-
dantes, le manque de communication a lintérieur de leur
famille d'origine et le manque important d'accés a I'information qui
a trait autant aux échanges quotidiens qu'a la connaissance
des informations culturelles ou sociales plus générales. Et ces
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€léments ont un impact certainement trés important sur la maniére
dont les enfants sourds construisent leur monde intérieur et
organisent leur pensée.

Cependant, ces résultats nous ont amenés a faire d'autres
hypothéses sur les difficultés d'apprentissage des éléves sourds.
Tout d'abord, il est possible d'établir un paralléle entre leur difficulté
4 mémoriser une séquence de gestes et la faiblesse du développe-
ment de leurs habiletés cognitives verbales alors qu'ils ont re¢u un
enseignement en frangais signé pendant au moins neuf ans. Le
frangals signé est un code signé qui est séquentiel, analytique,
formel, temporel et qui se rapproche d'une séquence de gestes qu'il
est difTicile de garder en mémoire si le sens n'est pas directement
accessible. Les sourds ne ['utilisent jamais entre eux et Bellugi
rapporte:

Les sourds... quolque parvenant a repérer chaque item dés
qu'il apparait, ont le plus grand mal a salsir le contenu du
message comime un ensemble quand toute l'information est
exprimée sous la forme d'éléments séquentiels cdétachés du
flux des signes (1980, p. 135-136}.

Pour Sacks {1990), ces difficultés qui perdureni au-dela du
temps et de la pratique, sont dues a cerlaines limitations neurologi-
ques fondamentales liées notamment a l'emploi de la mémoire
immeédiate et au traitement cognitif des informations visuelles. Par
opposition, poursuit Sacks {1990), ces limitations ne sont pas
éprouvées par ['utilisateur de I'ASL (American Sign Language),
analogue sur ce plan a la LSQ, dont les mécanismes spatiaux sont
parfaitement adaptés a la visualité et qui peut étre aisément signé
et compris a grande vitesse. Le [rancals signé a été choisi comme
mode de communication dans les écoles a partir du raisonnement
sulvant: de par sa ressemblance structurale avec le francais, il
devait permetire aux éléves sourds de se familiariser avec cette
langue pour favoriser une meilleur accés a la lecture. Effectivement,
les éléves ont appris a décoder l'écrit en signes, ils ont également
développé la mémoire des symboles (mots, chifllres) mais cet
apprentissage reste automatique et il s'agit plus d'une traduction
littérale sans qu'il y ait accés au sens. Autrement dit, ils traitent
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I'information d'une maniére séquentielle et non d'une maniére
simultanée, sans se faire une représentation globale de ce qu'ils
lisent. On peut faire I'hypothése que le francais signé a des
limites importantes, trop analytiques: il donnerait difficilement
accés au sens, a l'oral comme a l'écrit, et cantonnerait les éléves
dans une compréhension approximative qui influence leur attitude
face a la communication en général mais ausst leur motivation a
acquérir des connaissances précises. Les sujets entendants ont
certainement eu lavantage sur les sourds de constituer leur langage
bien avant lintroduction de la lecture. Cependant, on observe
aussi dans les groupes d'enfants entendants en difficultés
d'apprentissage, cette tendance a syllaber sans comprendre a partir
d'un texte écrit, ce qui rend ces enfants prisonniers du décodage
grapho-phonétique, sans qu'ils parviennent a se faire une représen-
tation mentale de l'information lue. 11 s'agit 1a encore le plus souvent
d'une utilisation trop exclusive a'un style particulier, en l'occurrence
le séquentiel verbal.

L'enfant sourd, selon Supalla et Newport (1978), a le
pouvoir de créer ses propres structures linguistiques et sa
propre grammaire spatiale du fait de ses compélences
«chomskiennes»; il aura donc tendance a produire spontanément
des structures linguistiques proches de celles des signes. Clest
ce que nous oObservons chez les éléves sourds. Cependant,
l'absence de modéle linguistique compétent ne leur permet pas
de maitriser complétement la langue signée et la non-utilisa-
tion de cette langue dans un contexie scolaire, dans un
contexte de transmission d'un savoir, ne leur permet pas de
développer ni les habiletés langagiéres {précision, clarté, cohérence,
compréhension), ni une pensée plus abstraite, plus analytique. Si
donc la LSQ est plus proche du style cognitif des sourds, de
leur mode de représentation visuelle, et de ce fait, est
beaucoup plus garante de développer des habiletés verbales
adéquates, on ne peut vérilter actuellernent son fmpact sur les
apprentissages car, a l'instar de Supalla, on peut craindre que
l'exposition exclusive au francais signé ait «amoindri chez les
éléves sourds, leurs capacités potentielles d'acquérir et de maitriser
une langue naturelles {3 paraitre).
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Maintenant, nous allons voir l'itmpact de la démarche sur
l'ensemble des éléves. L'intervention qui a été faite est basée sur une
approche qui tient compte & la fois de leur style cognitif ainsi que de
leur langue (LSQ) et de leur culture (culture sourde), el dans ce
contexte, on peut parler de bilinguisme et de biculturalisme puisque
la LSQ@ et le frangais écrit sont les deux langues utilisées et que l'on
fait une place aux deux cultures tout en aidant les &léves & objecti-
ver les ressemblances et les différences. La démarche pédagogique
a été tout a fait innovatrice puisqu'elle a dua s'ajuster, d'une part, &
la maniére d'apprendre de I'ensemble des éléves sourds et, d'autre
part, aux besoins de chacun d'entre eux. De plus, elle a permis & un
professeur sourd de LSQ de s'intégrer dans cette démarche. Cette
intervention a porté sur douze éléves de cheminement particulier
pendant un cours de francais s‘échelonnant sur neuf mois. Des
mesures pré et post expérimentales nous ont permis d'évaluerd'une
maniére quantitative et qualitative 1'évolution des habiletés cogniti-
ves, linguistiques et langagiéres et les comportements liés aux
apprentissages tandis que trois études de cas nous ont permis
d'analyser en détail le cheminement de trois éléves. Nous nous
proposons, dans un premier temps, de voir les gains qui ont été faits
dans ces différents champs et dans un deuxiéme temps, de faire
ressortir les caractéristiques de I'évolution globale des €léves.

En ce qui a trait aux habiletés cognitives, un premier constat
peut étre fait: toutes les habiletés des différents quadrants, a
I'exception de la mémoire séquentielle non verbale, ont progressé soit
normalement (deux habiletés: la mémoire et la pensée simultanées
non verbales), soit d'une maniére accélérée (sept habiletés).
Deuxiéme constat, parmi les habiletés qui ont fait un bond impor-
tant, on distingue deux types. Celles qui étaient forles au départ se
sont renforcées: il s'agit de la perception et de la pensée séquentiel-
les non verbales, de la perception simultanée non verbale et de la
mémoire séquentielle verbale. Celles qui étaient plus faibles, au
début, ont connu une croissance importante, de deux ans et plus,
mais sont restées 4 un niveau d'dge mental inférieur a l'age
chronologique. Il s'agit des habiletés verbales (la pensée séquentielle
et simultanée verbales) ainsi que de la mémoire simultanée verbale.
Quelles conclusions peut-on tirer de ces résultats? A premiére vue,
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on peut dire qu'une intervention qui respecte la maniére d'apprendre
des éléves et leur offre des outils donnant accés au sens, a un
impact sur toutes les habiletés, tant verbales que non verbales, et
favorise dene une intégration neuro-cognitive, méme si les éléves
sont a I'dge de l'adolescence et que I'intervention est restreinte dans
le temps. Cependant, il nous faut nuancer cette affirmation car,
faute d'avoir mené une étude comparative tenant compte de
plusieurs variables, nous n'avons pu controler d'autres éléments tels
que le fait d'étre en contact avec des adolescents plus vieux et plus
identifiés a la culture sourde, lors de leur arrivée au secondaire, la
personnalité et les compétences pédagogiques, linguistiques des
deux enseignants, le type d'interactions que ceux-ci ont établi avec
les éléves, etc. Cependant, ces résultats rejoignent les observations
de Schlesinger (1987) qui tend a prouver que les retards dans
l'acquisition des habiletés de I'hémisphére gauche dus a un manque
d'expériences langagiéres appropriées, pourraient étre réduits et
meme comblés par des interventions adéquates pratiquées a
I'adolescence.

Cependant, méme s'{l y a une meilleure synergie entre les
différentes habiletés, force est de constater que les fonctions plus
complexes de pensée et essentiellement la pensée verbale, se
développent d'une maniére plus lente. Cette lenteur peut-étre mise
en relation avec deux facteurs cruciaux: le manque d'informations
générales ou «carence informationnelles» dont il est question chez
Furth (1973) et le manque de maitrise des aspects formels de la
langue et des habiletés langagiéres. On serait tenté de dire égale-
ment que la prépondérance du visuel renvole 4 une pensée plus
concréte, a un langage plus prosaique, aux énoncés plus explicites,
et explicatifs. On peut donner comme exemple la maniére dont les
sourds posent des questions: «Combien de jours y a t-il dans une
semaine?» sera traduit par ssemaine? 1 jour, 2 jours, 3 jourss. Or,
nous pensons que ceite maniére de dire est plus acquise que due a
une absence de forme interrogative. En eflet, comme trés souvent les
€éléves ne peuvent répondre aux questions posées, les enseignants
les questionnent avec des exemples et des choix multiples. Ou
encore, comme le note Rapin (1986}, les éducateurs répugnent en
général & poser des questions a leurs éléves et ils expriment souvent
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l'interrogation par des phrases inachevées dont I'enfant sourd peut
compléter les blancs. Cette maniére de traduire une proposition
interrogative est ensuite intégrée dans la langue. Le manque de
maitrise de la langue LSQ, tant par les parents que par les éduca-
teurs, cantonne ceux-ci dans un langage concret, factuel, explicite.
«Or le passage d'un mode perceptuel a un mode conceptuel,
le «saut dialectique» entre la sensation et la pensée dont parle
Vygotsky, n'impliquent pas seulement la parole ou le signe mais une
certaine qualité de la parole, un dialogue riche en dessein communi-
cationnel, en réciprocité et en questions judicieusement choisies»
Sacks (1990, p. 94).

Ces éléments d'information nous aménent & penser que ce
n'est pas la langue, ni la maniére dillérente de découper la réalité
qui induisent une laiblesse dans les habiletés verbales car, comme
toute langue, la LSQ donne accés a l'abstrait, aux métaphores, au

sens caché, etc., mais c'est beaucoup plus une carence communica-
tionnelle qui induit une carence linguistique et informationnelle,
Dernier constat en ce qui concerne les styles cognitifs: une seule
habileté n'a pas progressé. 1l s'agit de la mémoire séquentielle non
verbale et tout particuliérement la mémoire d'une séquence de
gestes. Comme celte habileté n'a pu étre stimulée faute de temps.
cela pourrait nous amener & confirmer, a premiére vue, l'effet positif
des interventions sur les habiletés. Mais ceci n'est que partiellement
vrai puisque la perception et la pensée du méme quadrant ont, ellc
progressé. Il nous faut donc examiner ailleurs. Comme nous l'avons
déja souligné, il est également probable que la stagnation de la
mémoire visuelle & court terme soit le résultat d'une limite neurolo-
gique (Sacks, 1990). En effet, l'oeil peut retenir dans sa mémoire
iconique une quantité pratiquement illimitée d'informations visuelles
mais durant une trés courte durée; I'oeil a moins d'une seconde pour
passer l'information de la mémoire iconique au centre de l'inter-
prétation mais, en plus, il ne peut repasser I'image visuelle parce
que la mémoire iconique est trop courte (Stuckless 1978). Dans les
interventions avec les éléves sourds, il est essentiel de tenir compte
de cette faiblesse du systéme visuel, soit pour la stimuler par des
exercices appropriés, soit pour la compenser par des supports
visuels {présentations graphiques qui ont un sens de par leur
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disposition visuo-spatiale: tableaux synoptiques, graphiques,
tableaux d'ensemble, dessins schématisés). Ce dernier résultat nous
rappelle que toutes les fonctions jouent un role dans le traitement
de linformation et leur développement garantit une meilleure
synergie qui, elle-méme, permet le développement des fonctions plus
complexes. Ceci est particulierement crucial pour les éléves sourds
qui sont, bien plus que les entendants, tributaires du visuel pour la
compréhension du monde qui les entoure.

Nous avions également mis au point une grille d'évaluation
des comportements d'apprentissage qui avait pour but d'identifier le
style cognitif privilégié a partir de l'observation des comportements
d'apprentissage scolaire et des aspects socio-affectils des apprentis-
sages. On a observé chez l'ensemble des €éléves un développement
des comportements du quadrant simultané non verbal, principale-
ment en ce qui a trait aux attitudes. En effet, les éléves accordent
une plus grande place a leurs priorités personnelles dans leur
maniére d'étudier, ils sont plus autonomes, s'organisent mieux
devant les difficultés et réagissent avec humour. D'une maniére
générale, ils tiennent plus compte de leurs intéréts personnels, de
leurs émotions, de leurs désirs dans leur processus d'apprentissage.
Par contre, trois éléves seulement ont développé des habiletés
appartenant a ce quadrant, a savoir, la capacité de résumer, de faire
des synthéses, l'utilisation de classilicateurs, de jeux de signes. de
mimiques pour exprimer des nuances. Dans l'ensemble, I'augmen-
tation des comportements du quadrant IV produit un meilleur
¢quilibre entre les comportenents d'apprentissage des diflérents
quadrants.

En ce qui a trait 4 la maitrise de la LSQ. il y a eu
un progrés qui ressort surtout dans l'évaluation générale.
Quatre aspects formels de la langue sur cinq et deux
habiletés langagiéres sur quatre sont acquis par les 12 €léves.
L'espace, la précision/clarté et la compréhension sont nettement
moins bien maitrisés mais ils le sont par plus d'éléves du groupe
cible que du groupe témoin. Cependant, une analyse appro-
fondie de 52 éléments formels révéle que les progrés sont beaucoup
plus lents que ce que révele l'évaluation générale et varient
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selon les individus. Pour l'ensemble des 12 éléves, aucun nouvel
élément n'a été maitrisé compléteinent tandis que cing nouveaux
€léments deviennent en voie d'acquisition.

Cependant, les éléves ont fait un cheminement positif face a
la communication. Tout d'abord, leur attitude face a la LSQ a changé
au cours des dix mois d'expérimentation. Au début, 'utilisation de
la LSQ comme langue de communication a I'intérieur du cours de
frangais a soulevé des réactions chez les éléves. Chez piusieurs
d'entre eux, il y a eu une résistance trés nette a l'utiliser. Pour eux,
la LSQ était une langue de couloir et constituait un obstacle a
l'apprentissage de la lecture, alors que le francais signé était, en
gquelque sorte, la «langue noble» qui donnait accés au savoir. Chez
d'autres qui se targuaient de bien la connaitre et de la posséder
parfaitement, la confrontation avec des personnes expertes en LSQ
a mis en évidence leur manque de précision, de clarté, leur mécon-
naissance de structures grammaticales plus complexes. 1l s’en suivit
un sentiment de déception, de démotivation. De plus, la majorité
d'entre eux utilisait un mélange de frangais signé et de LSQ@ qui
rendait leur communication lourde, répétitive et confuse. En cours
d'année, ils ont petit a petit découvert que tout pouvait se dire en
LS@, qu'on pouvait acquérir des connaissances a travers elle et
qu'enfin, une meilleure connaissance de leur langue naturelle leur
permettait un meilleur accés au francais écrit. Un sentiment de flerté
a émergé au fur et a mesure que se développail le sentiment de
posséder une langue bien a eux, enseignée par un enseignant sourd
auquel {ls se sont trés vite identiliés. Cette réappropriation s'est
accompagnée d'une plus grande motivation ou d'une remotivation,
pour certains, 4 investir les échanges signés. Donc, on peut dire que
la premiére période a été une phase d'adaptation ou ils ont da
désapprendre pour réapprendre et, on pourrait dire, déconstruire
pour reconstruire. Un autre gain important a été fait quant a la
communication. Les éléves ont {ait l'expérience de vralment com-
prendre ce que dit I'autre, ils ont appris a interroger, a critiquer, a
différencier leur opinion de celle des autres et, corollairement, ont
développé leur capacité d'écoute. Bien plus, le droit de comprendre
est devenu pour eux une exigence qu'ils sont capables de revendi-
quer publiquement par des prises de position face a la direction de
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l'école. On peut donc conclure que l'utilisation, le développement de
la LSQ, la présence d'un modéle sourd, la compétence linguistique
des deux intervenants ont permis aux €éléves de s'inscrire dans un
cheminement positif qui s'est traduit par une appropriation de leur
langue, une plus grande identification a la culture sourde et enfin
une réassurance sur leur capacité de comprendre.

L'intervention a donc permis aux éléves de franchir cette
premiére étape extrémement importante qui est a la base du désir
d'apprendre mais il est évident qu'une telle intervention doit se
poursuivre sur plusieurs années pour que leurs habiletés linguisti-
ques et langagiéres leur permettent de traiter I'information verbale
d'une maniére adéquate. En outre, de tels résultats montrent
l'urgence de recourir a la LS@ comme langue de communication chez
les éléves sourds dés leur plus jeune age.

Les résultats en lecture sont plus difficiles & interpréter. En
effet, les premiers résultats d'un test de lecture de deuxieme
année situent le groupe & la limite de la réussite (16.3 points
sur 30) tandis que les derniers d'un test de lecture de quatrieme
année sont trés inférieurs au seuil de réussite {23.8 points sur 100).
Iis ont développé un plus grand éventail de stratégies mais la plupart
d'entre elles sont en voie d'acquisition par les éléves. 1l est possible
que dans une situation plus stressante d'examen, les €léves n'alent
pas su les utiliser. Certains ont avoué que lors de la situation
d'examen, ils ne comprennent pas le texte et ne sont pas
capables de répondre aux questions; l'exigence de comprendre
leur semble, maintenant, plus importante, que d'avoir recours
aux stratégies de balayage et de ressemblances graphiques qui,
auparavant, leur permettaient de répondre aux questions sans
comprendre. C'est sans doute une des raisons qui permet d'expli-
quer l'absence de dilférences entre le groupe cible et le groupe
témoin. Comme le test comportait 30 points sur 100 pour retrouver
des informations implicites et 70 points sur 100 pour identilier
des informations explicites, on peut supposer que les éléves du
groupe témoin qui ont obtenu des points presqu’exclusivement
dans cette derniére catégorie, ont eu recours & des stratégies de
balayage et de ressemblances graphiques alors que les ¢€léves du
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groupe cible qui ont été découragés de les utiliser, n'ont pas
suffisamment développé les autres outils qui leur auraient permis de
comprendre le sens.

Une autre raison pourrait étre que le nombre d’heures de
cours de frangais est différent dans les groupes cibles et témoins. En
effet, a cause de l'organisation scolaire, nous n‘avons pu contrdler ce
facteur. Ainsi, cing éléves appartenant & un groupe témoin ont eu
303 heures de frangais, les sept autres ont eu 237 heures tandis que
les 12 éléves du groupe cible n'ont bénéficié que de 209 heures de
francais. Donc, cing éléves du groupe cible ont eu 94 heures de
moins que leurs homologues du groupe témoin alors que les sept
autres éléves ont eu 28 heures de moins que les €léves du groupe
témoin avec qui ils étaient pairés. Or, il parait de plus en plus
évident que le nombre d'heures cQ{\sacré a la tache d'apprentissage
(time on tasks) joue un role majeur dans les apprentissages
(Shulman 1986). 1 est difficile de connaitre le temps reel passé a la
tache par chaque éléve durant le cours de frangais mais on peut
avancer que le temps plus important alloué a l'enseignement du
francais dans les groupes témoins a eu un impact positif sur
l'apprentissage de cette matiére.

De plus, on peut constater qu'une seule année d'intervention
n'est pas suffisante pour permettre aux ¢léves de faire des gains
importants en ce qui concerne la compréhension des textes écrits,
D'abord, parce que la lecture est une activité complexe qui présup-
pose l'intégration de nombreuses habilelés et connaissances et,
ensuite, parce que les difficultés que doivent allronter les éléves
sourds sont encore plus importantes. Et cect pour plusieurs raisons.
Premiérement, pour eux, l'apprentissage de la lecture en frangais se
fait dans une langue seconde. Or, on sait que la lecture en langue
seconde est généralement ralentie par la connaissance restreinte de
la grammaire et du vocabulaire. L'information amenée a la mémoire
sous forme d'éléments fragmentés surcharge celle-ci et la rend moins
disponible pour effectuer des tiches plus complexes comme, par
exemple, celle de reconnaitre les relations entre les mots. Autrement
dit, I'éléve sourd comme tout apprenti lecteur en langue seconde, se
cantonnerait dans une lecture linéaire et [ragmentaire, qui I'empé-
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cherait de traiter I'information d'une maniére simultanée et d‘avoir
acces au sens. De plus, la méconnaissance du vocabulaire améne
I'€léve a buter continuellement sur des mots inconnus ce qui
augmente son anxiété, anxiété d'autant plus forte que les
stratégies de lecture qui permettent d'avoir accés au sens sont
pratiquement inexistantes chez les éléves sourds. Enfin, 'habitude
qu'ils ont de signer en lisant ralentit encore plus leur lecture et ne
leur permet pas d'avoir une vue globale du message écrit. Deuxifme-
ment, I'€léve sourd, de par sa surdité, est privé de toute une somme
d'informations importantes, informations générales, mais aussi
informations qui ont trait a sa vie personnelle, 4 la vie quotidienne,
aux régles sociales, etc.

En outre, les éléves sourds n'ont pas accés a la maniére dont
se disent les choses dans la culture entendante. Le découpage de la
réalité induit par une langue visuelle et par un mode d'accés a
I'information uniquement visuel améne a I'élaboration d'un discours
intérieur et a la construction d'un monde personnel bien particulier
et certainement différent de celui des éléves entendants. Si de
nombreux auteurs ont fait un lien entre la carence informationnelle
et le retard du développement des habiletés cognitives, peu ou pas
ont mis en relation celle-ci avec les diflicultés de lecture des éléves
sourds. Or, selon la théorie des schémes, des lacunes dans les
connaissances antérieures réduiraient les possibilités d'inter-
prétation d'un texte, en réduisant les schémes de référence suscepti-
bles de faciliter la compréhenston d'un texte. 11 se pourrait bien que
celte variable joue un réle important dans la faible performance en
.2cture des éléves sourds. Troisitmement, nous avons observé chez
les €léves sourds un faible souci de communiquer vraiment, de
transmettre des informations sur eux-mémes et des connaissances
précises dans une situation d'échange oral. De plus, ils manifestent
une absence presque compléte de recherche d'information dans un
texte écrit. La plupart du temps, il sont surtout préoccupés de
répondre aux questions et se rappellent trés peu le contenu réel du
texte. Lire reste un exercice scolaire. L'aspect communicationnei
semble €tre ict inexistant. On est donc trés loin d'une participation
active qui permet au lecteur de «reconstruires» un sens a l'aide
dindices textuels. Quatriémement, la langue premiére des sourds est
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visuelle et non écrite, il n'y a donc pas d'apprentissage de la lecture
dans la langue premiére et, naturellement, aucun transfert possible
entre les stratégies de lecture de la L1 & la L2. Cinquiémement, une
évaluation approfondie nous a permis de réaliser que les éléves
sourds sont loin de maitriser leur langue premiére et que leurs
habiletés langagiéres restent encore a développer. Ceci entraine des
difficultés évidentes a traiter des informations verbales'surtout 4 un
niveau plus complexe. A ce sujet, il est intéressant de relever que ce
sont les éléves les plus performants en LSQ qui obtiennent des
scores les plus élevés en lecture. Dans trois cas, cependant, cette
corrélation semble faire défaut. Dans le premier cas, il s'agit d'un
éléve pour qui la mise en situation, cruciale pour lui, n'a pas été
suffisante lors de 'examen. Cependant, comme il a réussi & passer
en premiére secondaire en lecture, on peut donc considérer que pour
lui aussi, il y a un lien positif entre la compétence en LSQ et sa
capacité de lecture. Dans les deux autres cas, ce sont des éléves qui,
de par leurs antécédents, ont bénéficié d'une bonne exposition a la
LSQ, mais qui, a cause de probiémes de comportements importants,
sont bloqués dans leurs apprentissages scolaires. Ceci nous permet
de meltire en évidence qu'une bonne compétence en langue premiére
est un facteur finportant mais que ce n'est pas le seul a intervenir
dans la réussite scolaire.

Nous conclurons I'interprétation des résultats en résumant les
gains les plus importants faits pas les trois €léves dont nous avons
analysé I'évolution en détail. Au-dela de leurs acquis cognitifs,
linguistiques et en lecture qui varient de I'un a 'autre, tous les trois
ont fait des gains importants en ce qui a trait a leur confiance en eux,
a leur aulonomie, a leur initiative et a leur motivation. Mais surtout,
ces éléves ont fait 'expérience de comprendre réellement le sens des
messages signés et écrits, ce faisant, ils se sont mis en position
d'apprendre et ont pris le controéle de leur apprentissage. En donnant
un sens a leur apprentissage, leur sentiment d'identité s'est raflermi:
ils osent s'imposer tels qu'ils sont avec leurs lorces et leurs faiblesses
et se sentent désormais responsables de leurs apprentissages.

Linterprétation de l'ensemble de ces résultats concernant
I'tmpact d'une intervention pédagogique qui tienne compte a la fois des
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aspects linguistiques, neuropsychologiques et sociologiques, nous
ameéne a faire un dernier constat qui débouche sur deux grandes
questions.

L'intervention a eu un effet positif sur les habiletés cognitives
qui se sont développées (habiletés cognitives verbales} ou consolidées
(habiletés cognitives non verbales), sur les habiletés langagiéres et
linguistiques qui sont dans un processus de développement et, enfin,
sur les stratégies de lecture qui se sont diversifiées et en voie d'étre
maitrisées. Il y a de toule évidence une meilleure synergie entre les
différents types d'habiletés. Cependant, ces différents progrés ne se
sont pas traduits par un changement radical dans les capacités de
lecture. Cette tache semble exiger une plus grande maturité linguis-
tique, cognitive, un cadre de référence plus exhaustif que ce que les
€léve sourds possédent actuellrment. Mais de tous ces changements,
le plus important est, sans conteste, le changement d'attitude de la
majorité des éléves face a la communication, face a4 eux-mémes, face
aux apprenlissages. Les trois €léves qui n'ont pas changé d'attitude
sont ceux qui ont fait le moins d'acquis dans tous les domaines.

On ne peut s'empécher de faire un lien entre ces changements
d'attitude et la théorie du développement psychosocial d'Erikson (1966)
selon laquelle la réussite des enjeux des trois premiers stades
{confiance, autonomie, initiative) permet d'aborder positivement le
quatriéme stade dont l'enjeu est l'acquisition d'un sentiment de
compéience. En consolidant leur sentiment de conflance, d'autonomie,
d'initiative, I'intervention aurait permis a la majorité des éléves sourds
de les meltre en position d'acquérir des habiletés. Ceci nous améne a
poser les questions suivantes: Est-ce que le changement d'attitude est
une condition premiére au développement du potlentiel des éléves?
N'est-ce pas la une dimension quil faut privilégier dans les interven-
tions pédagogiques auprés des éléves sourds?

Par ailleurs, on peut se demander si Ia fatblesse des change-
ments dans la capacilé de lecture est due & une intervention trop
tardive, a la durée de l'intervention qui n'a pas permis a toutes les
habiletés sous-tendues dans l'acle de lire de se développer, ou a la
surdité en elle-méme du {ait que les sourds ont une maniére de voir,
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de penser fondamentalement diflérente et que, de ce fait, ils ne
pourront jamais se mettre dans la «peau d'un entendants. Dans ce cas,
cette différence de nature et de culture ne pourrait pas étre trans-
cendée mais serait tout simplement & respecter. Il faudrait pour le
vérifier reprendre une telle intervention avec des enfants sourds dés
leur plus jeune age et en mesurer tous les impacts tout au long de leur
cher.:inement scolaire, dans le cadre d'une recherche longitudinale.
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Appendice A

Test de Denman:
meémoire d’un recit

HISTOIRE EN FRANCAIS

Anne Gagnon, une pauvre veuve de Magog. dans les Cantons de L'Est, a
raconté a la police qu'elle avait été volée de 135 dollars, le soir de
I'Halloween, par deux homunes portant cdes masques comme Zorro. Elle avait
économiseé cet argent pour acheter une nouvelle chaise roulante pour sa
fille. Marle-Eve avalt été paralysée par la polio en 1955. Les policiers ont eu

tellement de peine pour elle qu'ils ont fait une collecte de 350 dollars pour
acheter la chrise roulante.

HISTOIRE ADAPTEE SELON LA MANIERE DONT LES SOURDS
DECOUPENT LA REALITE!

Appris voler 135 dollars // Ou / Cantlons de L'Est / Magog / madame /
nom Anne Gagnon / veuve / pauvre {elle-méme) fille Marie-Eve handicap
paralysée avant / tout 4 coup maladie attrape / polio / date 1955 avant //
Maman pauvre voit idée ramasser l'argent / ramasser / accumulé valeur
135 dollars / accumulé // Cadeau donne / chaise roulante donnée //
Temps / un soir Halloween deux hommes / temps habillé Halloween /
habillés I'alr juste Zorro / volent 135 dollars // Femme quoti faire / entre
police entre / nouvelle voler "Bla Bla" nouvelle // Police regarde / peine

regarde // Police décide argent ramasse 350 / dollars remis pour chalse
roulante / remis //

"Adaptation faite par Sylvain Laverdure en collaborution avee deux autres
enseignants sourds (1992).
<46




Appendice B

Aspects chérologiques et

syntaxiques de la LSQ
(d’aprés Deslongchamps, 1989)

A) ASPECTS CHEROLOGIQUES

1. Les configurations
Quelques configurations utilisées en LSQ:
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Quelques exemples:

2. L'orientation
Quelques exemples:

Paume vers Paumes l'une
le bas . A vers l'autre

Bras horizontaux,
paumes face
a face

Paume vers
sof

personie
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ASPECTS CHEROLOGIQUES ET SYNTAXIQUES DE LA LSQ

3. Le mouvement
Quelques exemples:

Vers l'avant 7 _ Rotation des
R poignets avec
mouvement
vers le coté

Fermeture

Mouvement
des mains

répété vers
le coté

enfants

Ouverture
Mouvement rapide et

rotatif of tendue des
. mains

Complexe
- les deux mains
se rapprochent
ct les doigts
vibrent

se précipiter
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4. L'emplacement
Les signes peuvent se faire sur le corps aux endroits suivants:

Dans l'espace, ils se situent a trois endroits principaux:




ASPECTS CHEROLOGIQUES ET SYNTAXIQUES DE LA LSQ

5. L'emplacement
Quelques exemples:

Paume de
la main

Poitrine
Menton

L'espace h Dos de Ia
devant N main
le torse

plongeon

201




PAFullToxt Provided by ERIC

242 Appendice B

B) ASPECTS SYNTAXIQUES: L'ESPACE
1. L'espace du signeur

Habituellement, les signes sont délimités verticalement par la taille
et la téte et horizontalement par les bras étendus jusqu'aux coudes.
Cependant, l'espace peut se modifier; ii se réduit ou s'élargit selon la
personnalité du signeur (introverti, extraverti) ou selon la situation
(s\conversation secrétes), conférence, etc.

2, L'espace signeur-interlocuteur

L'espace permnet de positionner les personnes qui se parlent et les
personnes et choses dont on parle: utilisation des pronoms personnels. Les
sujets, la position des personnes et des choses sont localisés dans I'espace par
rapport a une ligne imaginaire entre le signeur et son interlocuteur.

St les personnes et les choses sont présentes, le signeur les désigne du

doigt dans son discours: sf elles sont absentes. il va choisir des endroits qui
les représentent. a droite ou a gauche de la ligne signeur-interlocuteur.

signeur ¢

3

(pte)
O
00
W b ]

&%%

(pte’)

(pm’)
interlocuteur
{nterlocuteur
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3. Laligne de temps
L'espace sert aussi a déterininer le temps. En LSQ., la ligne du temps
est déterminée a la hauteur des épaules, sur laquelle se situent les signes qui
indiquent le temps:

4 le présent: juste devant le corps:
@ le passé: vers l'arriére, par dessus ['épaule:
# le futur: vers l'avant, devant I'épaule.

Passé éloigné | Ppassé mpproché Présent Futur rapproché Futur éloigné

¢a fait longtemps récemment avant-midt demain plus tard
autrefois ¢a fait pas longtemps | aprés-midi semaine prochaine
hier maintenant
il y a trols ans semalne passée aujourd’hul

\ \ tantot
4. La scene

Les personnages, les choses, les événements du discours sont tous
représentés dans l'espace du signeur. L'espace devient ainsi une petite scene
de théatre, peuplée de personnages, munie de décors et c'accessoires, animeée
par les événements. ou le signeur est a la fois metteur en scéne, narateur et
comédien.

Comme metteur en scéne-narrateur, il plante le décor et ses

personnages. Ces localisations servent &4 montrer les positions relatives entre
les personnes et les choses. Dans le discours, on observe plusieurs étapes:
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Etape 1

Localisation des personnages par le signeur-narrateur {corps en
face).

Plusieurs techniques peuvent étre utilisées pour établir les endroits
de localisation d'un personnage:

1. lindexation;

2. le regard, l'orfentation du corps;

3. l'utilisation d'un verbe directionnel;
4. T'utilisatton d'un classificateur.

Etape 2

Au début du dialogue, le signeur-comédien se positionne pour jouer
lui-inéme les réles des différents personnages:

1. un personnage a droite (corps tourné legérement vers la gauche);

2. un personnage d gauche (corps tourné légérement vers la droite).

Le signeur qui met les personnes et les choses sur su scéne ne peut
attribuer qu un seul référent a la fois, a chaque endroit. Lorsqu'il n'a plus

besoin d'en parler. il est libre de doter I'endroit d'un nouveau référent, ce qui
annule automatiquement le référent antérieur.

Une fois que le signeur a attribué une localisation a un référent,
l'interlocuteur doit respecter cet endroit et I'utiliser luf aussi, quand il parle
de la méme chose {ne pas oublier que la droite du signeur est la gauche de
son interlocuteur).




Appendice C
Tests de lecture

A) PREMIER TEST
1. Description sommaire de la tache.
1™ partie:

A partir d'un texte («Comment choisir?s) qui décrit les jouets et les
jeux de Sylvie, I'¢léve doit dresser la liste des jouets et des jeux que
Sylvie veut apporter en vacances.

COMMENT CHOISIR?

J'aime bien bricoler et dessiner. Je m'amuse beaucoup avee mon cahier
a dessin et avee mes crayons de couleur. Je les prends avee mof. Je
n'apporte pas mes ciscaux ni ma colle.

J'adore lirc! Dans ma bibliothéque. je choists trots livres. J'apporte aussi
deux casse-téte de "Passe-Partout”. lls comprennent chacun cent
morceaux.

Mes amis et miof, nous avons beaucoup de plaisir avee mon jeu d'échelles
ct de serpents. Je le mets aussi dans ma valise,

Je ne peux pas m'endormir suns non onrson ¢n pehiche. Je ne dots pas
l'oublier,

Mon ballon bleu qui est gonfluble ne prend pas beaucoup de place. Je
l'apporte, ainsf que ma corde & sauter. Je laisse mes patins & roulcttes.

J'espére que je n'oublic renl J'af déja hite de revenir jouer avee mes
voitures de course,

2° partie:

A partir de la description du jeu oubli¢ par Sylvie (texte: «Le jeu
oubliés), I'éleve doit compléter une fiche qui lui sert d'alde mémoire
el qui aidera la mere de Sylvie a retrouver ce jeu.
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LE JEU OUBLIE
Chére maman,

Le jeu que j'al oubli¢ est un jeu de cartes. La boite qui contient le jeu est
orange et blanche. Ce n'est pas une boite de carton; elle est en plastique.

Sur les cartes, on voit des tmages d'animaux de la ferme. Quinze cartes
présentent des animaux adultes. Sur les autres cartes, on voit les petits
de ces antmaux. De l'autre c61¢é, a 'endos des cartes. {l y a seulement du
bleu. En tout, {l y a trente cartes. Quand on joue, il faut placer les
animaux qui vont ensemble.

Les cartes sont trés belles. Les animaux sont dessinés en couleur; on voit
du jaune. du vert. du rouge.

Tu regardes bien. Je pense que J'al place ce jeu prés de mes boites de
cassc-téte. Tu sals, ce sont mes casse-téte d'animaux de la jungle qut se
trouvent au fond de mon armoire.

J'at hite de te revoir maman. Mercei!

Sylvic

Matériel nécessaire

Les deux cahlers de I'éleve qul proposent les deux projets et les
detix textes.

Durée de 'épreuve: 75 minutes

L2 mise en situation 15 minutes

La lecture des textes et la réalisation de la tiche 60 minutes

NOTE: Accorder un moment de détente entre les dewx partics de épreuve.

Alin de ne pas pénaliser les éléves plus lents, on leur accordera un
dclat raisonnable pour accomplir toute la tache.

Déroulement de l'épreuve

Mise en situation (15 minutes)

Echanger sur les diflérents jouets connus de l'éleve,
- Yen a-t-il qu'on apporte dans ses bagages lorsque l'on va

en voyage?
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Réalisation de la tache (60 minutes)
17 étape

s Distribuer le cahier 1. Lire avec les éléves la page Intitulée Ton
projet.

Inviter les éleves a détacher les feullles du cahier 1 afin que
solent facllitées la lecture et la réalisation de la tache.

S'assurer que les éléves comprennent bien la tiche a réaliser:

- dresser la liste de tous les jouets et de tous les jeux que
Sylvie veut apporter en vacances:

- au besoin. llustrer la tache a l'aide d'un exemple comme
une liste d'emplettes a I'épicerie.

Aprés un temps de détente, distribuer le ccahier 2.

2 étape

s Lire avec les éléves la page Intitulée Ton projet.

s Inviler les éleves a détacher les feuilles du cahier 2 afin que
solent facilitées la lectlure et la réalisation de la tache.

S'assurer que les éléves comprennent bien la tiche a réaliser:
-~ compléter une fiche qui sert d'aide-mémolre en répondant
aux questions.

Expliquer aux éléves qu'aucune aide ne peut leur étre apportée
durant I'épreuve.

TON PROJET

Sylvie est maintenant arrivée au terrain de camping. Elle a oubli¢ un des
jeux quiclie destrait apporter avece clle.

Sa mére retourne a la maison, car clle doit travailler. Elle rejoindra sa
famille au cours de la prochaine {in de semaine,

Sylvie a demandé a sa mére de lut apporter son jeu. Pour étre
certaine que sa mére ne se trompe pas de jeu. Sylvie luf en a
donné la deseription.

Peux-tu adder la mére de Sylvie afin quelle rapporte le bon jeu?

Compléte des fiches qui Tut servent diaide-mémoires et qui Jud
permettront de repérer rapidement ce jeu dans la chambre de

RO
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B. Clé de correction
1™ partie: Comument choisir?

Cabhier {1 pt} & dessin {1 pt}

Crayons (1 pt) de couleur (1 pt) N.B. Accepter également crayons a
desstner
Trois (1 pt) Hvres (1 pt) Ne pas pénaliser I'éléve qui ajoute:
livres de bibliothéque
N Nec pas pénaliser I'éléve qui ajoute:
Decux (1 pt) cassc-téte (1 pt) de N
Passc-Partout (1 pt) cent more

Jeu (1 pt) déchelles (1 pt) et de
serpents (1 pt}

Ourson (1 pt) en peluche (1 py Accepter  également  Toutou cn
peluche
Balloen (1 pt} blen (1 )
gonflable (1 py)
Corde (1 pt) & sauter (1 pt) N.B. Accepter également corde a danser
/19

N.B. A- Enlever un point pour chacun des ¢léments sulvints:
Ciseaux + Colle + Patins a rouleties + Voitures de course

Ou pour toute autre réponse qui n‘apparait pas dans la clé de
correclien.

Enlever 1 point sur Fensemble des points obtenus dans cette
partic de I'épreuve si I'éléve ajoute un ou plusicurs éléments
supplémentaires comme les suivants:

- je choisis trals Hvres

- Je ne peux mlendomir sans mon ourson
C- Ne pas pénaliser I'¢iéve qui ¢erit «f apportes, au début de la liste.
D- Ne pas pénaliser I'éléve qui ajoute des déterminants.

Sous-total: /19
2° partie: Le jeu oublié
La boite qui contient le jeu

De quelles couleurs est-clle? orange (1 pt) ¢t blanche (1 pt)
En quot est-clle fafte? en plastique (1 pt)
Combien de cartes contient-clle? trente (1 pt) cartes

Les cartes

A l'endos, de quelle couleur sont les eartes?
bleue (1 pt)

De qucelles couleurs sont dessinés les anfmaux?
vert (1 pt). jaunce (1 pt). rouge (1 pt)

Quelle sorte d'antmaux est dessinée?

les anfimaux de la ferme (1 pt)

2 Y
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L'endroit ot est le jeu

Dans la chambre de Sylvie. a quel endrolt est placé le jeu oublié?
Au fond de Farmoire (1 pt) prés des casse-téte (1 pt) d'animaux de la
jungle

/2
Sous-total: /11
TOTAL: /30

B) DEUXIEME TEST
La tdche
1. Description sommaire de la tiche

A partir de 1 jecture d'une lettre (voir TEXTE 1, ci-dessous) dans
laquelle l'auteur se plaint des désagréments causés par la
fréquentation des parcs et des terrains de jeux par de jeunes sportlifs
et 4 partir de la lecture d'un texte (volr TEXTE 2, cl-dessous) qui
Informe sur I'exercice physique, I'tléve doit compléter des tableaux.
Ces tableaux lul permettent de relever les Informatons importantes
de ces deux textes.

TEXTE 1
l.e 12 juin 1990.
Monstieur le malre,

Nous avons décidé de vous faire parvenir cette lettre car malgré nos
nombreux appels téléphoniques, la situation n'a pas changé dans les parcs
et les terrains de jeux de notre municipalité.

En effet, le manque de discipline des personnes qui font de l'exercice
physique dans les parcs continue toujours de troubler notre tranquillité,
Blen stir, nous somumes d'accord pour que les enfants s'amusent, mais nous
pensons qu'ils pourralent étre plus calmes. Est-ce que pour jouer, lls
dolvent hurler, chanter a tue-téte et méme casser des bouteilles? Nous
pensons ¢ue non. C'est pourtant ce qu'ils font & longueur de journée.

Nous avons tous de jeunes enfants. A catse du bruit, ils dorment trés mal.

Certalns se réveillent durant la soirée et ils ont de la difficulté a se
rendormir.

Et ce n'est pas tout. Les personnes qui [réquentent les parcs laissent
derriere elles toutes sortes de déchets. Elles ne se génent pas pour jeter par
terre des paplers, des cannettes vides et des boutellles. Quielle honte pour
la municipalité! Ce ne sont plus des terrains de jeux qui sont prés de nos
malsons, mais plutot des dépotolrs.
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Afin de remédier a la situation, nous vous demandons d'agir avec fermeté.
Nous voulons des réglements sévéres. Premiérement, il faut interdire l'accés
aux parcs le soir. Deuxiémement, il faut donner des amendes aux personnes
qui jettent des déchets sur le sol. Troisiemement, il faut interdire aux

personnes de consommner de la nourriture dans les terrains de jeux ou dans
les parcs.

Nous souhaltons que nos demandes soient respectées. Nous attendons votre
réponse avec impatience.

Monsieur Bourru,
représentant des habitants du quartier

TEXTE 2
L'exercice physique.

L'importance de l'exercice physique

Le corps a hesoin de nourriture pour fonctionner, mais ce n'est pas
suffisant. Pour maintenir la bonne forme physiquie, il faut faire de I'exercice.
1l faut éviter de rester a I'intérieur de la maison toute la journée. De plus. on
dort mieux quand on a fait de I'exercice physique durant la soirée au lieu de
rester assis devant le téléviseur.

On peut comparer notre corps & une bicyclette. Si on la lalsse au garage
sans jamais l'utiliser, elle finit par rouiller; alors, il devient difficile de s'en
servir parce qu'elle est trop abimée. Nos muscles fonctionnent un peu de la
méme fagon: si on ne les fait pas travailler régulierement, ils s'affaiblissent
et perdent de la force. L'activité physique ralfermit les muscles.

La dépense d'énergie

Pendant l'exercice physique, le corps dépense beaucoup d'énergie. On
respire plus fort; on absorbe plus d'oxygéne. Le rythme de notre coeur
accélére; on a plus chaud et on transpire. Ainsi, on élimine plus rapidement
les décliets de notre corps.

La nourriture et le sport

Il est important de Dblen se nourrir. Il est recommandé de manger
quelquies heures avant ou aprés lexercice physique. 11 faut consominer
des aliments énergétiques. Les aliments gras comme les croustilles et les

trites sont & éviter. Mieux vaut absorber des fruils [rais, des noix ou des
fruits séchés.
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Les équipements

L'exercice physique peut revétir plusieurs formes. On peut pratiquer des
sports d'équipe. A ce moment, il est important de porter les équipements
nécessaires afln d'éviter les blessures. Si l'on joue au soccer, le port de
chaussures cloutées est requis. Au football, il est obligatoire de porter un
casque protecteur. Au hockey, le casque est himportant ainsi que la visiére.

Il'est impossible de faire de I'exercice méme en étant seul. Les personnes qui
font de la course ou de la bicyclette en sont de bons exemples. Dans ces cas,
le port d'une bonne paire d'espadrilles est primordial. Lorsqtie I'on pratique
de la planche a roulettes, il faut se vétir de genouilleres, de protége-coudes
et d'un casque protecteur.

Yves Lacourse,
éducateur physique.

Ensuite, il doil répondre a trois personnes qui s'interrogent sur les
blenfaits de l'exercice physique.

Matériel nécessaire

a) le cahler de I'éleve comprenant:
- la présentation du projet (voir «fON PROJET», page suivante)
- les textes
- la tache

b}  un dictionnaire

Durée de l'épreuve: 120 minutes

La misc en situation 10 minutes

La lecture des textes et Ia réalisation de la tiche 110 minutes

Afin de ne pas pénaliser lew éléves plus lents, on leur accordera un délat
rajsonnable pour accomplir (oute la tiche.

Déroulement de l'épreuve

a)  Mise en situation (10 minutes)
»  Ankmer une bréve dlscussion sur les sports d'équipe ou sur
les sports individuels réalisés par les éleves:
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les sports d'équipe: baseball, football, soccer, hockey,
ballon-balai, ballon-chasseur, etc.
-~ les sports individuels: course, cyclisme, etc.

Echanger sur la fréquentation des espaces publics pour la

pratique de ces exercices physiques:

~ la cour de I'école, les parcs municipaux, les terrains de
Jeux, etc.

Faire prendre conscience aux éléves que les gens qui
habitent a proximité de ces endroits peuvent e&tre
incommodés par le bruit, les horaires (t6t le matin, tard le
soir), le non-respect de I'environnement.

‘TON PROJET

La bonne forme physique acquisc par lexercice des sports. voila un sujet
dont on entend beaucoup parler!

Les centres sportifs sont trés fréquentés par les adultes. Dans les
rucs. on voit souvent des personnes faire de la course ou de la
marche. A lécole. les enfunts font de Péducation physique. lls
jouent aussi dans les pares ct dans fes terrains de jeux,

Bravo a tous ceux et a toutes cclles qui font de excreice physiquet Ces
personnes sont habituellement ¢n bonne santé.

Elles sont pecut-étre cn bonne santé. mais clles ne sont pas
nécessairement de bonne humeur sf Fon en croit une lettre adressée au
maire, Dans cette lettre, des personnes qui habitent prés d'un parc se
plaignent de la pollution causée par les enfants.

Aujourd'hui. Je te demande dimaginer que tu cs le maire ou la
mairessc.

Prends d'abord connaissance de la lettre (texte 1) puis, informe-tof sur
T'exercice physique, en lisant un article éerit par un éducateur physique
(texte 2). Cct article te fournira les éléments nécessaires pour analyser
calmement la situation.

Ta tache consiste:
- alre les 2 textes;
- & compléter des fiches de renscignements:

~ et a fournir des explications sur Pexercice physique.

Bon travaill
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b)

Réalisation de la tache (110 minutes)

Distribuer le cahler de l'éleve:

lire avec les autres la page intitulée Ton projet.

S'assurer que tous les éléves ont compris la tache a réaliser
en répétant ce qul est demande:

- compléter les tableaux;

- fournir des explications sur l'exercice physique.
Sassurer que les éléves comprennent le sens des expressions
sulvantes: «craiscns donnéese, «solutions proposéess.

Au besoin donner un exemple comme celui-ci:

«Vous néles pas satisfaits des reglements en vigueur dans la
cours de récréation. Pour quelles ralsons?s

Quelles seraient vos solutions a ces problemes?

Rappeler aux éléves qu'ils doivent répondre aux questions
a partir des informations données dans les textes.

Expliquer aux éléves que, dans les tableaux, les chiffres
entre parentheses indiquent le nombre d'informations a

donner.

Avertir les éleves quiaucune aicle ne peut leur étre apportée
durant l'épreuve.

8. Clé de correction

Premiére activité

1.

«® Ce qui cause la pollution par le bruit (3)

2 points par réponsc
- Les enfants hurlent.
- Ils chantent a tue-téie.

- s cassent des bouteilles.

Q
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2.

Ce qui cause la pollution du sol (3)

2 points par réponse
Acc:pter 3 réponses parmi les suivantes:
- Les personnes laissent des dochets par terre.
-- Elles jettent des papicrs.
- Elles jettent des cannettes.
- Elles jettent des boutctlles.

/6
3.

Rafsons données par monsicur Bourru pour demander des réglements
plus sévéres (2)

- A cause du bruit (1 pt) les jeunes enfants dorment mal. (2 pts)
= Les pares etles terrains de jew ressemblent é des dépotoirs. (3 pts)

Accepter toute formulation ¢quivalente,

/6

Solutions proposées pour amcéliorer la situation (3)

1 point par réponse

~ Interdire aceés au pare (1) le soir (1)

= Donner des amendles (1) a cewx quijettent des déchets (1}

- Interdtre awx personnes de manger (1) dans les pares et les terrains
de jeux (1)

/6
Sous-total: /24

Deuxiéme activité
1.

Avantages de lactvité physique (3)

2 points par réponse

Accepter 3 réponses parmi les sulvantes:
= maintenir la bonne forime physique
- raffermir les muscles
- dormir micux
- ¢liminer les déchets plus rapidement

/6
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Alimentation (5)

2 points par réponse
Aliments recommandés:

(3 reponses parmi les suivantes)

Aliments déconseillés:

(2 reponses parmi les suivantes)

aliments énergétiques

{ruits frais
110X
fruits séchés

aliments gras

croustilles
{rites

Sports c'équipe
2 points par réponse

Nom du sport

Picee(s) d'équipement

1) Soccer

Chaussures cloutées

2) Foothall

Casque protecteur

3) lfockey

Casque

Visicre

Sports individuels

2 points par réponsc

Nom du sport

Picee(s) déquipement

1) Bicyclette

Paire d'espadrilles

2) Course

Paire d'espadrilles

3} Planche a roulettes

Cenouilleres

Protége-coudes

Casque protecteur

/16

Sous-total: /46
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Troisiéme activité
Accorder 10 points par bonne réponse.
1.

Je ne veux plus que mon enfant aille joucr au parc. Lorsqu'il revient de
1a. il a chaud, il est trempé et il est essounfllé.

Veux-tu m'expliquer en quoi sucer ct éire essoulflé peuvent étre bons
pour la santé de mon enfant?

Madamie S.

II élimine les déchets de son corps.

Notre fille de 9 ans regarde beaucoup ka télévision et fait peu d'exercices
physiques. La semaine derniére. clle est revenue toute courbaturce de
son premier cours de ballet.

Comment expliques-tu qu'elle ait cu mal partout pendant quelques
Jours?

les parents de J.

St on ne fait pas travailler les muscles, ils s‘affaiblissent et perdent de la
force.

5 points 5 points

/10

Mon fils joue au footbull le samedi aprés-midi. Ce jour-l il est nerveux.
Pour diner. ] se contente d'une portion de frites achetée au restaurant
prés du parc.

Pendant sa parte de football, il se sent futigué. 1l manque d'énergie.

Que luf consciiles-tu pour étre en meilleure forme?

Monsicur P,

Changer son repas le midi. Consommer des aliients plus éncrgétiques
conunc des fruits, des noix ou des fruits séehés.

/10
Sous-total; /30
Total: /100
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Résultats détaillés

des évaluations
(LSQ et habiletés langagiéres)

TABLEAU D.1

Premiére évaluation | Demiére évaluation
ASPECTS FORMELS DE LA LSQ (N=12; (N=11)

NA EVA NA EVA

LES PARAMEIRES DE FORMATION
Configuration

Orientation

Localisation

Mouvement

L'EXPRESSION CORPORELLE

L’ARTICULATION:

LES PROPOSITIONS:

Fonne: affirmative:

» hochement de téte

» avrals

Fonne:  nogetive:

® verbes @ la furme négative

» oricntation contraire

w verbe pas integré

4
7

® verbe spécifique

NA: non acquis ¢ EVA: en voie d'acquisition ® A: acquis

. 267
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TABLEAU D.1 (suite)

RIC

Premiére évaluation | Deriére évaluation
ASPECTS FORMELS DE LA LSQ (N=12) (N=11)
NA EVA A NA EVA A
= hochement de téte 1 2 9 2 - ]
= mots amenant une négation 2 6 4 1 5 5
Forme: interrogative:
= signe interrogatif 4 3 5 6 1 4
s sans signe interrogatif:
~ expression 2 4 6 6 1 4
- soul ou none 11 1 10 1 2
- signe maintenu avee
expression laciale 4 3 5 8 ! 2
- interrogation négative 10 - 2 9 2 -
- interrogation aflirmative 8 - 4 7 1 3
- répétition 11 1 - 10 1 -
-7 11 1 - 11 -
Forme: rhétorique 4 2 6 3 1 7
Fom.e: topicalisation:
u affirmatif insistance 4 1 7 5 - 6
s description 9 3 - 7 3 1
u négation 11 1 - 11 - -
LE NOM:
Genre:
s signe différent 1 2 9 11
[ ] 3:;‘21‘2 ::i',nc mais articulatior 1 4 7 1 2 8
= mile ! 9 2 1 3 7
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TABLEAU D.1 (suite)

ASPECTS FORMELS DE LA LSQ

Premlére évasuation
(N=12}

Demlére évaluation
(N=11)

EVA

EVA

u signe + femelle

8

3

Nom propre:

m {nitiale

m caractéristique

m représentation directe

= signe athitralre

u ¢pellation

L'ADJECTIF:

Qualificatif:

m signe aprés nom

m CL: exprimant grosseur, forme

m CL: exprimant quantité, Hquide.
épaisseur

Qualificatif avec ltération (répétition de
l'adfectif)

Qualification avec continuité (condition qui se
continue dans le temps)

Degré:

u positif

u comparatif:

- ainst que

- plus que

-17,2,. 3

- dimension reprodutte

~ expression «bhattres
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TABLEAU D.1 (suite)

ASPECTS FORMELS DE LA LSg

Premiére évaluation
(N=12)

Demiére évaluation

(N=11)

EVA

EVA

A

» superiatif:

- atrése signé

- stréss expression

- de mceilleurs

LE DETERMINANT:

Numéral:

non numéral:

m répétition

» adjectif cardinal

» adjectil

» adverbe

m contexte

» verbe pluriet

» no des mains

» mouvement continu + balayage

» nom + CL 55

Adfectif numéral:

u cardinal:

» suit généralement le nom

» {ntégré au nom

» ordinal:

u précéde le nom

Adjectif numéral:
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o TABLEAU D.1 (suite)

Premliire évaluation | Derniére évaluation
ASPECTS FORMELS DE LA LsQ (N=12) (N=11)

NA | EVA A NA ] EVA A

s quantité/intensité 3 6 3 - 6 5
’ Pussessif:
- s «B» configuration 3 9 - ] 10
s mouvement de téte {menton pointé) 4 & - ] 10
Démonstratif:
s Indexation 7 4 1 7 4 -
- s retard insfistant 8 3 1 9 2 -
LE PRONOM:

Personnel (sijet):

® 4 la sulte du verbe 1 3 8 5 1 5
s début de la phrase et a la suite du 2 6 4 6 1 4
verbe
s remplacé par CL 1 4 7 5 ] 5
Personnel (complement):
® sult le verbe, Intégré ou ) 4 7 8 _ 3
mouvement du verbe
s suit verbe, précéde prenom 3 2 7 8 _ 3
personnel
s suit verbe infiniil et précede le i 7 4 8 _ 3
verbe conjugue
Réflechi:
s sous-citendu 7 1 4 10 - 1
= nuance 10 2 11 - -
s cmphasc 11 I Il - -
Possesstf:
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Appendice D

TABLEAU D.1 (suite)

ASPECTS FORMELS DE LA LSgQ

Premiére fvaluation
(N-‘- 52)

Demiére évaluation
(N=11)})

EVA

EVA

u pe

5

Possessif:

Interrogatif

Indéfini

Relatif

Démonstratif:

s remplacé par le nom

a sgar indexation

s remplacé par pronom personncl

a expression sc'est luis, sC'est tofe

s verbe directionnel

a verbe non directionnel

a verbe de location

a verbe utilisant un classtficateur

Classificateur exprimant un mouvement

Classificateur pronominal exprmant un
mouvement

Classtificateur

Verbe exprimant une action:

a répétitive

s continue




RESULTATS DETAILLES DES EVALUATIONS

TABLEAU D.1 {suite}

Premliére évaluation | Demlére évaluation
ASPECTS FORMELS DE LA LSQ (N=12) (N=11)

EVA EVA

s deux verbes consécutils 7 4

s verbe avoir 1

s verbe détat

s verbe daction

Mode:

Indicatif présent:

s signe {aucun)

s adverbe

adverbe

finis lointain

ofints récent

pas fings:

= action non commencée

~ action non terminée

s adverbe

Subjonctif:

s peux-faut

Conditionnel:

s s1 - ok (signe)

s expression

Impérauf
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Appendice D

TABLEAU D.1 (suite)

Premlére évaluation | Demiére évaluation
ASFECTSG FORMELS DE LA LSQ {N=12) (N=11)

EVA EVA A

LE NOM/VERBE 3 1 10

L'ADVERBE

s maniére

temps

licu

affirmation

négation

doute

temps {divers):

~ temps approximatif

~durée

- répétition

LA PREPOSITION:

» signes divers

u +a - der ordre d'apparition

® & ~ des mouvement

w «chez

LA CONJONCTICN:

» signes divers

® ou - signe

- arvet

u saprése ofinge

L'INTERJECTION:

® signes

PAFullToxt Provided by ERIC




RESULTATS DETAILLES DES EVALUATIONS

TABLEAU D.1 (suite)

Premiére évaluation | Demiére évaluation

ASPECTS FORMELS DE LA LSQ (N=12) (N=11)

EVA EVA

8 expressions corporelles . 5 5

u P 1 3

LES HABILETES LANGAGIERES:

Cohérence - organisation

Précision - clarté

Débit - rythme

Espace {amplitude)

Voix

Compréhension
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