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Résumé / Abstract

L'ouvrage consiste en un rapport d'une recherche subven-
tionnêe (1990-1993) portant sur les effets d'une demarche
pedagogique experientielle, dans une perspective de
bilinguisme/biculturalisme, aupres d'elCves sourds du
secondaire, sur leurs styles cognitifs, la LSQ (langue des
signes quebCcoise), la lecture en francais et leurs strategies
de lecture. Tout porte a croire qu'il existe un style cognitif
privilegle commun a l'ensemble des éleves sourds gestuels
(N=24), de type simultan6 non verbal, reflétant une pensée
globale, intuitive, emotionnelle, concrete et analogique.
L'analyse dCtailICe des résultats, a partir de trots etudes de
cas. permet de mieux comprendre les difficultês d'appren-
tissage des Cleves sourds: une tits grande difficulte
donner du sens a ce qui est transmis. un sous-developpe-
ment de leur langue spontanee (la LSQ) ainsi que de
certaines habiletés cognitives.

II III 111

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 simultaneous
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 (LSQ) and of some
cognitive abilities.
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Chapitre I

Probternatique
et contexte théorique

Le present projet de recherche a ete motive par le retard
considerable en langue frangaise, notamment en lecture, des eleves
sourds du secondaire en milieu scolaire quebecois (Audet 1989).
C'est ainsi que, dans le domaine de la lecture, les éleves de la
premiere secondaire (age chronologique moyen: 12 ans) ont un
niveau d'habiletés qui correspond, grosso modo, a des eleves
de la 3'e année du primaire, dont rage chronologique moyen
est de 8 ans.

Les consequences de pareil retard en lecture. chez les éleves
sourds, sont considérables car cela a des repercussions sur l'obten-
tion de leur certificat d'études secondaires ce qui. du coup, restreint
leur choix de carriere professionnelle et limite l'acces a des etudes
de niveau postsecondaire.

La situation n'est pas simple. Pour notre part, nous considé-
rons que cet état de fait deplorable releve de divers ordres de
problémes: des problemes d'ordre linguistique et socio-culturel,
d'ordre psychologique et d'ordre pedagogique. Dans les paragraphes
qui suivent. nous nous attarderons donc successivement a chacune
de ces dimensions.

1.1 EDUCATION BILINGUE / BICULTURELLE
1.1.1 Longue, culture, et decoupage de la réalite

Le rapport longue - découpage de la réalité
Sur le plan proprement linguistique, bon nombre de

difficultés de lecture en frangais tiennent aux caracteristiques

(.1



2 Chapitre I

mémes de la langue premiere de communication des éleves, a savoir,
la LSQ (ou langue des signes québécoise). Afin de bien cornprendre
la perspective d'ensemble dans laquelle se situe la présente
recherche, 11 convient de se rappeler que la LSQ, comrne toute
langue, constitue un decoupage particulier de la 'taint'.

En effet, les linguistes font habituellement la distinction entre
le langage et une langue. Le langage est la faculté, innée, que
possèdent les dtres humains de communiquer entre eux. Cette
faculté se realise 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 repertoire
de mots. Chaque langue constitue un decoupage particulier de la
realité. Pour mieux saisir de quoi 11 s'agit, 11 suffit de se reporter a
quelques exemples empruntés aux domaines de la syntaxe et du
lexique. Par exemple, a la phrase francaise II traversa la riviere ei /a
nage correspond, en anglais, la phrase He swam across the river.
Ainsi, en franca's, le moyen (e/ la nage) suit l'objet (la riviere), lequel
vient apres le sujet et l'action au temps passé (II et traversa); a
l'inverse, en anglais raction au temps passé et l'objet constituent un
tout (swam across), alors que la phrase se termine par l'objet (the
river). ll s'agit la de deux découpages particuliers de la réalité, de
deux langues différentes.

La LSQ obéit au méme principe. En LSQ, la méme phrase
serait signee, littèralement, comrne suit: temps passé il riviere
tnouvement de traversée - rnouvement de nage. Il s'agit d'un
découpage different de la rtalité.

Sur le plan lexical, on remarque la méme caractéris-
tique: a chaque langue correspond un decoupage particulier de
la réalité. C'est ainsi qu'a un seul mot frangais, raisin,
correspondent deux unites en langue anglaise: raisin (pour
designer le raisin sec) et grape (pour le raisin en grappes). Au
seul mot frangais poisson correspondent deux mots en langue
espagnole: pez (le poisson dans l'eau) et pescado (le poisson péche).
A l'inverse, au seul mot anglais river correspondent deux unites
frangaises: riviere et jleuve (pour designer le cours d'eau qui

lb



PROBLENLATIQUE ET CONTEXTE THEORIQUE 3

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

Si nous croyons opportun de nous en tenir id a cette idde
d'un *decoupage particulier de la réalitd* plutOt que de considdrer
avant tout une langue naturelle comme 4e reflet d'une vision du
monde*, comme le font de nombreux auteurs (dont quelques-uns
sont rdpertoriés dans Dubuisson, 1993a), c'est que nous estirnons
que cette derniere facon d'envisager une langue repose sur un
présupposd que, pour notre part, nous refusons d'endosser. En
considdrant une langue comme *le reflet d'une vision du monde*, on
presuppose en quelque sorte que Kla vision du monde*, la facon
d'envisager ou de decouper le reel, prdexiste a la langue puisque
cette dernière 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 anndes vingt). qu'une langue sert autant a
l'êlaboration ou a la construction mentale du monde qu'elle en est
le reflet. Le fait de ddfinir simplement une langue comme un reflet
de cette construction mentale neglige tout l'apport d'une langue,
considerable, dans l'élaboration mdme de cette vision du rnonde, de
cette culture partagde par les membres d'une méme communautd
linguistique.

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

Ainsi la LSQ, comme toute langue utilisée spontandment par
les sourds (Stokoe 1986), apparait cornme une langue a part entidre
dotée de toutes les caractéristiques d'une langue naturelle, comme
le fait remarquer pertinemment Dubuisson (1993a et 199313: voir
egalement Miller 1993). La LSQ possdde en diet

la propriete de creativité, tant au nlveau lexical que syn-
taxique: celle de &placement, c'est-A-cllre la possIbillte que
les messages referent A des objets ou A des évenements
elolgnes dans le temps ou dans l'espace par rapport au



4 chapitre

moment ou au lieu oil l'enonce est emis; la double articula-
tion (les signes, unites minimales signiflantes se subdivisent
en unites plus petites non signiflantes qui se combinent pour
former des signes selon des regles et des contraintes systema-
tiques, tout comme les mots se décomposent en sons et ces
sons se combinent selon d'autres rtgles et contraintes
systematiques) (Dubuisson, 1993a, p. 64).

Le rapport langue - culture
Lorsqu'il est question de decoupage de la realite, nous

sommes renvoyes également au concept de aculturei. C'est pourquoi,
afin d'aborder la question des rapports entre une langue et une
culture, 11 convient de préciser ce qu'il faut entendre par «culture..
De facon generale, la plupart des auteurs qui s'intéressent a la
question s'entendent de nos jours pour définir la culture, dans une
perspective anthropologique (plutOt qu'exclusivement humaniste,
comme on le faisait autrefois), comme ce qui représente ttoutes les
facettes de la vie d'un groupe d'individus., a savoir, son organisation
sociale, ses regles de comportement. ses croyances, ses valeurs. ses
traditions, etc.

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

Le rapport langue, culture, et découpage de la réalite
Compte tenu des principes qui viennent d'être énonces, on

peut donc soutenir que des qu'il y a apprentissage de ce decoupage



PROBLEMATIQUE ET CONTEXTE TagORIQUE 5

particulier de la réalité qu'est une langue. ii y a apprentissage de cet
aspect de la culture (l'aspect *langues), sans qu'il y ait necessaire-
ment apprentissage des aspects non linguistiques de la culture
(certaines caracteristiques d'un mode de vie, par exemple). En ce
sens, acquerir ou posséder une langue telle que le franco-quebecois
signifie acqudrir ou posséder un aspect, vraisemblablement le plus
important, de la culture franco-québécoise. De la meme maniere.
acquerir 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 langagieres - de cette
même culture.

1.1.2 Bilinguisme et biculturalisme

La notion de bilinguisme

Lorsque deux langues sont en contact chez une meme
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 definition, un
bilingue n'est pas la personne qui possede une maitrise PARFAITE
de deux ou de plusieurs langues, comme on a eu trop longtemps
tendance a 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 pluta comme bilingues les personnes qui,
par exemple. ont développé une competence de l'oral dans une
langue et de l'ecrit dans une autre; ou encore. qui parlent deux
langues avec un niveau de competence different dans chacune, c'est-
a-dire qui maitrisent de facon plus ou moins parfaite une deuxième
langue. Compte tenu de cette perspective. la notion de bilinguisme,
bien loin d'être un concept absolu cornme on le croyait autrefois, est
une notion toute relative qui se répartit plutOt le long d'un conti-
nuum, et qui est fonction des personnes en presence. des situations
et des sujets traités. Un bilingue n'est donc pas la somme de deux
monolingues complets. n'est done 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 l'Ouest canadien), toute personne
bilingue choisit, au moment de communiquer, une langue de base
qui est. en regle generale. la langue de la majorité en presence. Puis,
selon le contexte, les personnes et le sujet traité, elle fait du 'code
switchingD (ou aalternance codiquea), c'est-A-dire qu'elle a tendance

juxtaposer les deux langues qu'elle maitrise, soit pour des phrases
entieres, 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 a intégrer des elements d'une langue
dans une autre lorsque les elements lui font defaut dans la
langue utilisde.

Le sourd bilingue procede comme toute personne bilingue en
contexte minoritaire: 11 y a 4talternance codique. entre la LSQ et le
francais, par exemple, et ernprunts, au besoin. a sa langue premiere
(la LSQ). C'est que les bilingues sourds et entendants ont plusieurs
traits en commun. En voici les principaux:

les formes de bilinguisme varient grandement. en fonc-
tion de l'education. du travail. du degre de surdité, etc.;

les sourds bilingues, comme la tres grande majorite des
bilingues entendants. ne se considerent pas comme
bilingues car ils estiment ne pas posseder une connais-
sance parfaite de l'autre langue:

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

Par ailleurs, en dépit de la presence de certains traits
partages 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 etre reconnu au bilingut sourd;

le bilingue sourd demeure bilingue toute sa vie et d'une
generation A l'autre, contrairement A la plupart des
bilingues entendants qui, au cours de leur vie, sont le

14 0
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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
etre totalement acquises par le bilingue sourd: par
exemple. 11 est bien entendu ne pourra pas arriver
maitriser la comprehension et l'expression orales de sa
deuxieme langue;

meme si, comme on l'a vu ci-dessus, le bilinguisme peut
etre réparti le long d'un continuum, il reste que. contrai-
rement A la plupart des bilingues entendants, le sourd
bilingue est rarement au pole monolingue quand 11 utilise
la langue des signes puisqu'il se trouve le plus souvent
en presence d'autres bilingues;

enfin. les connaissances linguistiques et les schérnas
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 (culture* est prise ici dans son
sens anthropologique, faisant ainsi réference au comportement
quotidien des locuteurs natifs, a leurs attitudes, a leurs
croyances, a leurs valeurs, etc. Selon Grosjean (1993), une
personne biculturelle est une (personne qui participe a la vie de
deux ou de plusieurs cultures, qui s'adapte, du moins en partie,
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 effet, distinguer
quatre situations:
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a) un bilingue - biculturel: toute personne bilingue, comme
on l'a vu ci-dessus, est necessairement biculturelle
puisque, en tant que bilingue, elle a necessairement
acces a cet aspect important de la culture que represente
toute langue:

b) un bilingue - non biculturel: contrairement a ce qu'af-
firme Grosjean (1993), pareille situation est une

logique, en vertu du presuppose suivant lequel
toute langue constitue la composante la plus importante
de toute culture:

c) un non bilingue - biculturel: 11 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 premiere (ou langue minoritaire). Tel est
le cas, par exemple, de nombreux franco-americains qui
conservent pendant un certain temps les habitudes
culturelles de leur origine (comportement, attitudes,
certains modes de vie, fetes, etc.) mais dont tous les
usages langagiers ne se font plus que dans la seule
langue de la majorite: la langue anglaise:

d) un non bilingue - non biculturel: c'est le cas des mono-
lingues qui vivent, en regle generale, en milieu majori-
tate.

On peut donc affirmer que tout sourd bilingue est nécessaire-
ment biculturel et que la tres grande majorite des sourds sont
bilingues et biculturels. Mais quelques-uns seraient des sourds
biculturels non bilingues, dans la mesure oü ilvivent, parlicipent et
s'adaptent a la culture franco-québecoise, sans toutefois avoir acces,
de fagon spécifique, a la langue frangaise (c'est-a-dire en ne
recourant pratiquement toujours qu'à la seule langue des signes).

Un enseignement bilingue et biculturel

Les sourds, dotes d'une langue et d'une culture qui leur sont
propres, sont cependant en situation minoritaire. C'est ce qui

0
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explique qu'ils en soient venus a adopter envers eux-mémes, comme
c'est le cas pour toute minorite linguistique, une attitude negative -
celle de la majorite - envers leurs propre langue et leur propre
culture (Dubuisson, 1993b; Wilbur 1987, P. 246).

Toutefois, selon les specialistes du bilinguisme, l'appren-
tissage d'une langue seconde (en l'occurrence, le franeais écrit) est
facilité lorsque, dans une situation minoritaire, ii y a consolidation
de la langue d'origine. Par exemple, suivant «le principe d'inter-
dependance* de Cummins (1986), si l'enseignement donne dans une
langue minoritaire réussit a développer une competence scolaire
dans la langue minoritaire, cornme la LSQ, ii y aura vraisemblable-
ment transfert de cette competence a la langue majoritaire, comme
le franeais, dans la mesure oCi 11 y a désir de la part de l'éleve
d'apprendre la langue majoritaire. L'hypothese de Cummins repose
sur un ensemble de recherches empiriques portant sur l'évaluation
de nombreux programmes bilingues. Se Ion lui. ii existerait une sorte
de «competence sous-jacente commune*, qui pen-nettrait de rendre
compte du transfert des connaissances d'une langue a l'autre.

Toutefois, ii convient ici d'ajouter que ce type de transfert a
beaucoup plus de chances de se produire dans le sens qui va d'une
langue minofitaire a une langue majoritaire, qu'a l'inverse. En effet,
d'apres le psychologue Lambert (1975), dont les experiences ont joue
un rOle de premier plan, des 1965, pour la mise sur pied des classes
d'immersion en franeais, ii faut faire la distinction entre deux types
de bilinguisme: un bilinguisme additif et un bilinguisme soustractif.
11 y a bilinguisme additif, pour les enfants appartenant a 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'imrnersion en franeais, en Ontario). Il y
a, dans ce cas. ajout d'une deuxieme langue au repertoire des
enfants de langue majoritaire (Lambert 1975).

De plus, 11 y a bilinguisme additif «pour les enfants des
minorités dominées lorsque la valeur de leur Ll Ilangue premiere, ou
maternelle) est activement reconnue et forternent encouragee a
l'ecoles (Israelite et Ewoldt, 1992, p. 65). Autrement dit, plus la
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langue et la culture de releve en situation minoritaire sont
incorportcs dans le programme scolaire, meilleures sont les
chances de reuz--2te de la part de ce type d'élève. Dans cette
perspective, beaucoup de difficultes dans l'apprentissage de la
lecture par les &eves sourds pourraient provenir, non pas du
fait méme de la surdité, mais bien du refus social, en
particulier en milieu scolaire. de leur langue et de leur
culture: (Les éleves de ces programmes n'acquierent pas les
bases sociales / affectives et intellectuelles / scolaires nécessaires
a la reussite scolaire* (Israelite et Ewoldt, 1992, p. 64). Aux
Etats-Unis, il a pourtant dté demontré ã maintes reprises que
les enfants dont la langue premiere est la LSA [langue des
signes américaine). comme ceux qui parlent une autre langue
minoritaire, comme l'espagnol ou le Navaho, se trouvent
gravement desavantages dans un systeme qui ne reconnait
pas, dénigre et refuse leur premiere langues (Commission sur
l'éducation aux personnes sourdes, 1988, cite dans Israelite et
Ewoldt. 1992, p. 64).

Se Ion Cummins et Swain (1986), deux grands spécialistes du
bilinguisme canadien, ii convient de faire la distinction entre
deux types de situations, sur le plan scolaire. D'un cOte, lorsque
la langue premiere, utilisée A la maison, est différente de la langue
apprise a l'école et lorsque cette langue premiere est non valorisée
et consideree comrne &ant de statut inferieur* (comme c'est le
cas pour la LSQ), H vaudrait mieux faire débuter l'apprentissage
scolaire dans la langue premiere de l'éleve et ne passer A l'etudt.
de la langue seconde qu'a une etape ulterieure, une fois la
premiere langue maitrisée. D'un autre cOté, lorsque la langue
premiere de l'eleve est celle de la majorite et que cette langue est
valorisee socialement (comme c'est le :,as des anglophones cana-
diens) alors, dans ce cas, la meilleure facon d'en arriver a une forme
additive de bilinguisme serait de commencer A faire apprendre la
langue seconde des les premieres annees de la frequentation scolaire
(Cummins et Swain 1986, p. 18-19). Au Québec, la tradition scolaire
de l'enseignement aux élèves sourds a suivi un cheminement tout a
fait contraire: en commengant des le plus bas Age a faire apprendre
A l'ecole le francais aux eleves sourds, sans méme aucune

24
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reference a leur langue premiere, la LSQ, alors méme que les
éleves sourds sont en situation minoritaire, on a place ces éleves
dans des conditions favorables a un bilinguisme... soustractif.

Compte tenu des recherches a la fois conceptuelles et
empiriques dans le domaine, nous croyons important d'entreprendre
la presente 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 *education bilingue/biculturelles, nous
entendons toute forme d'éducation (scolaire) comportant un
enseignement dans deux langues et deux cultures différentes
(definition inspirée de Bibeau 1982, P. 21). II s'agit donc d'un
enseignement donne en partie seulement par l'intermédiaire de la
langue seconde (le frangais), et ayant pour objectif de rendre les
eleves 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 educatif general.

De la sorte, croyons-nous, nous voudrions eréduire le risque
d'intériorisation de statut inférieur qui n'existe que trop souvent
chez les adultes sourds qui sont les produits du systeme
actuel, (Israelite et Ewoldt, 1992. p. 66). C'est ce qul fait que
les éleves du groupe cible, au cours de notre recherche, ne seront
pas exclusivement exposés a des modeles linguistiques et culturels
propres aux entendants. Par la, nous ne faisons d'ailleurs que nous
ranger du cat de nombreux pays qui ont déja adopté integralement
une education bilingue/biculturelle, comme la Suede et le Dane-
mark (Davies 1991), ou du cOté de certains endroits qui y
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 preoccupation, durant des décennies, a été d'evaluer le
développement cognitif des eleves sourds en termes quantitatifs et
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objectifs. Ces etudes se sont centrees sur revaluation et sur
ranalyse comparative des résultats de 91 [quotient intellectuel] chez
les eleves sourds et entendants. Plus récemment, elles ont essayé
d'expliquer les différeitees observées entre les deux populations et
recommandé certains types d'interventions pour combler les
retards observes.

Nous nous proposons, dans un premier temps. de faire un
survol rapide des principales tendances de ces etudes, d'en
presenter une critique et, dans un deuxieme temps, d'exposer
les grandes lignes d'un modele 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 elêves sourds ont un 91 inférieur
de 10 a la population entendante. Par la suite. Myklebust (1960)
souligne que leur intelligence est surtout concrae et que rintel-
ligence de type abstrait leur fait défaut, basant ces constats sur des
résultats obtenus a trots sous-tests: la mémoire des chiffres, le
raisonnement par analogie et le raisonnement mathematique. Ii
ajoute que cet etat de fait serait une consequence d'une déficience
au niveau de la langue. Dans les annees 70, Colin (1978) resume les
différentes recherches psychométriques et en arrive a la conclusion
que l'intelligence des sourds serait norrnale mais connaitrait des
variations. II l'explique dans les termes suivants:

la rapidite de leur developpement n'est pas la merne dans
tous les domaines, Lint& elle serail. egale tantOt elle serait
inferieure a celle du developpement des enfants entendants.
Les sourds seralent egaux aux entendants dans les taches
psychometriques dont les donnees seraient clairement
pergues du fait meme de leur structure, mais sont infe-
rieurs dans les tAches oti certaines donnees utiles a la
solution, au lieu d'être fournies par l'exploration perceptive
doivent etre decouvertes par une activite de raisonnement
ou d'abstraction et dans les Caches dont le support est
symbolique (p. 69).



PROBLEMATIQUE ET CONTEXTE THEORIQUE 13

Au lieu de parler d'un retard mental, il propose que les
données apportdes par les tests traduisent un 6quilibre de capacités
mentales différentes. Les etudes faites par Vincent-Borelli (1951) et
Oléron et Herren (1961) sur le développement de la logique des
enfants sourds mettent en evidence les mémes stades d'acquisition
mais avec un retard plus ou moMs systernatique de 1 a 2 ans dans
l'acquisition des operations concretes.

1.2.1 Le developpement cognitif et le developpe-
ment du langage et de la pensée

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

Ainsi. pour Oleron (1972) comme pour Bruner (1975) et
Zukov (196.4, le langage favorise la construction et l'usage de
representations de la rtalité dont a besoin l'intelligence pour
fonctionner a un niveau plus complexe; c'est, precise Bruner (1975),
un instrument de choix déja tout élaboré socialement pour permettre
le developpement cognitif. Cependant. ajoute ColM (1978), avec
beaucoup de pertinence, l'entrainement efficace n'est pas celui qui
vise seulement la parfaite correction dans l'ernploi 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'acas
a la pensee logique, et que la pensée peut donc se développer
indépendamment du langage, du moMs en ce qui a trait a l'intel-
ligence des operations concr*tes.

Ces deux points de vue ont eu une influence irnportante sur
les approches Cducatives, mais c'est de loin celui concernant le rOle
de la langue qui a eu un impact plus important. Ainsi, la priorité
confdrée au de'veloppement du langage a donne le coup d'envoi aux
programmes de stimulation précoce; mais dans l'esprit des cher-

I r"
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cheurs comrne des praticiens. II ne pouvait s'agir que de la langue
orate. Merne si Schlesinger et Meadow (1972) ont produit des donnees
interessantes au sujet de l'impact de la communication signée sur le
QI. et meme Si Piaget et Inhelder (1971) soulignent que »la langue des
sourds-muets constituerait une forme indépendante et originale de
fonction le deficit a reparer reste la parolf% comme si seule
la langue parlée permettait le developpement de la pensee. En fait.
cette maniere de voir est liée, d'une part, a un pc:nt de vue medical
qui. étant pathologiste et normalisant, insiste sur la reparation et.
d'autre part, a la croyance que les langues des signes ne sont pas des
langues a part entidre et que, de par leurs aspects iconiques. elles ne
pouvaient dormer acces a une pensée abstraite. Meme si ces etudes
n'ont pas eu comrne preoccupation immediate de faire un lien entre la
cognition et les apprentissages, elles ont eu une influence sur la
pedagogie, particulieremem ctlle qui concerne la lecture. En effet,
reste admis que seule la maltrise du franca's a l'oral peut perrnettre
aux éleves sourds de devenir cornpétents en lecture, la lecture étant la
pierre d'achoppement de l'éducation aux sourds. C'est sans doute
Périer (1987), directeur de Centre »Comprendre et Par ler» a Bruxelles.
qui exprime le mieux ce point de vue:

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

Ii recommande donc l'utilisation de rnéthodes bimodales uni
ou bilingues. Car pour lui le retard en lecture est du particuliere-
ment a l'absence d'une parole intérieure, donc d'une representation
interne principalement basée sur la parole.

Pour les tenants du deuxieme point de vue qui donne la
priorité au developpement de la pensee sur le langage, II s'agit de
stimuler l'expérience: Verdant est amené a déduire des relations a
travers l'experimentation de situations concretes, a travers l'action
qu'il induit sur les choses. Furth (1971) a créé des laboratoires de
développement de la pensee (»Thinking Laboratories») oil les eleves
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font des exercices de classification, d'operations logiques, de
maniement de probabilite. Cependant. la comparaison des groupes
d'enfants stimules de cette maniere et des groupes d'enfants
entrainés aux activités verbales n'a pas montré de differences
significatives. Cette approche a eté reprise A Genêve, dans les années
80, A l'école bilingue Montbrillant, pour enfants sourds profonds
mais, ici, l'accent est mis autant sur une pedagogie interactive que
sur le developpement precoce de la LSF (langue des signes frangaise)
et du frangais (Maye 1987).

Ceci est un apergu des grandes tendances et des principaux
types de recherche qui prevalent 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 appliquee A la surd1te 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, rnesurees quantitativement a l'aide de
tests psychometriques normatifs. Les evaluations psychologiques du
développement cognitif sont descriptives, statiques: elles font un
constat (diagnostic), classifient. et tentent d'expliquer. Les interven-
tions proposées visent un meilleur developpement des habiletés
cognitives mais ne depassent 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 cornprendre leur inter-
influence. Pourtant, 11 arrive qu'on utilise les situations d'appren-
tissage scolaire pour reeduquer la parole. l'accent portant sur la
maltrise de la langue orale parfois mdrne au detriment des apprentis-
sages scolaires reels. Mais alors ces approches se centrent sur les
aspects negatifs du comportement cognitif, et les pratiques qui en
découlent dans le domaine des apprentissages et de la reeducation
visent A réparer les deficits. Enfin, collée a un modèle norrnalisant,
la psychologie passe sous silence le fait que les sourds ont une
intelligence visuelle (Sacks, 1990), une maniere de percevoir, de

C '
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découper la r6a1itt, de traiter l'information, de l'emrnagasiner, qui est
différente des entendants. Elle n'explore pas l'influence de cette
intelligence plus visuelle sur leur développement cognitif et les
repercussions possibles sur les rnéthodes d'enseignement. Les
langues des signes - qui sont les langues naturelles des sourds -
different fondamentalement des langues parlées de par leur origine
et leur support physique (Sacks, 1990). Elles sont visuelles,
spatiales, tridimensionnelles et sirnultandes alors que les langues
orales sont auditives, linéaires, séquentielles et temporelles.
Elles sont fondées sur un decoupage 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 etudes psychologiques sur le
développement cognitif.

N'est-ce pas là un facteur dont 11 faudrait tenir compte dans
le développement de la pensee et tout particulierernent dans le
développement, non pas de la parole intérieure, mais du discours
intdrieur:

Le langage intérieur, ecrit Vygotsky (1985), est tout de
m8ine un langage, c'est-a-dire une pensee liee au mot.
Mais, si dans le langage exteriorise la pensêe s'incarne
dans le mot, le mot disparalt dans le langage interieur,
donnant naissance a la pensee. Le langage interieur est
pour une large part une pensee exprimant des significations
pures (p. 377).

Et Sacks (1990) ajoute:

C'est grace au discours interieur que l'enfant elabore ses
propres concepts et signiflcations; c'est grace a son dis-
cours qu'il batit son identité; et c'est a travers lui, enfin,
quil construit son monde personnel. Et, poursuit-il, le
discours interieur (ou les signes interieurs) du sourd sont
souvent tits particuliers (p. 105).

Enfin, d'une maniere generale, les recherches psychologiques
se sont peu préoccupées des éléments socioculturels qui intervien-
nent dans le développement de la pensée et dans les apprentissages.
Or, 11 est fort probable que ces elements jouent un rifile non negli-

3 0



PROBLEMATIQUE ET CONTEXTE THEORIQUE 17

geable. Ainsi, la situation particuliere des enfants sourds
profonds qui, dans la majorite des cas, naissent dans des
families entendantes, a des consequences importantes sur leur
developpement. Ces enfant n'ont accês ni A la langue orale de
leur famille, ni a la langue des signes que la famille ignore;
Us sont donc prives de langue durant les premieres années de
leur vie.

Premiere consequence: dans leur famille entendante, le non
acces 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 maniere automatique et spontande. L'enfant
sourd est donc coupe des échanges signifiants concernant les
pensées, les sentiments, les sensations. les regles regissant les
comportements. les valeurs (Desrosiers 1993). Il n'a pas acces a ce
qui fait la base de la culture entendante pas plus qu'd la culture
sourde. De plus, etant a l'écart des êchanges porteurs d'infor-
mations, 11 doit se fier a ce qu'il volt, a ce qu'il sent et ne béneficie
pas de el'effet structurant du recit qui attribue un sens au monde
percus (Cyrulnik, 1993). Enfin, cette coupure avec l'information les
prive d'un cadre référentiel important, dont l'absence se fait
particulierement sentir lorsqu'ils doivent comprendre le sens des
textes dolts.

Deuxieme consequence: si l'on fait reference au développe-
ment psychosocial d'Erikson (1966). la periode d'age de 3-6 ans est
une période cruciale pour le développernent du sens de l'initiative.
C'est rage ota l'enfant pose des questions !lour comprendre le monde
qui l'entoure et c'est l'Age aussi oü il imagine ce qu'il sera plus tard.
L'enfant sourd, lui, est devant un mur: 11 n'a pas de reponse a ses
questions, 11 n'a pas d'acces A l'information indirecte, et n'a pas de
modele d'identification sourde. Schlesinger et Meadow (1972) ont
observe chez les enfants sourds une curiosité verbale inhibée, une
obéissance passive a une autorité arbitraire, un sentiment de
culpabilile qui s'accompagne d'une diminution de l'appétance a
apprendre. Ceci risque d'avoir un impact negatif sur le prochain
enjeu de la periode 6-12 ans, a savolr, le developpement d'un
sentiment de competence.
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Par la suite, la grande majorite des enfants sourds gestuels
se retrouvent dans des écoles specialisees de 4 ans a 20 ans. En
general, dans ces écoles, la LSQ n'est pas reconnue cornrne langue
mais tolérée comme langue de couloirs; la culture sourde n'est pas
non plus reconnue; la grande majorite des enseignants sont des
entendants au Québec; la langue d'enseignement est le frangais
signe, un code de la langue frangaise dont l'accent est mis sur la
forme plutôt que sur le sens; les programmes et la pédagogie sont les
mémes que pour les éleves entendants.

Qu'est-ce qui se passe pour les éleves? 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 vecu commun: mémes
experiences de vie, mémes frustrations devant l'incompréhension et
devant les echecs inevitables. Au secondaire, emergent le sentiment
d'appartenir a un groupe distinct, qui se traduit par *nous les
sourds, vous les entendants*, et un essai de redefinition 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 confirmee
par un modele culturel fort: elle est transmise d'une maniere
horizontale (Mottez, 1985), de pairs a pairs. et n'a donc pas la force
de cohesion des cultures minoritaires oil la transmission se fait
verticalement. Elle est coupée de certains savoirs-faire, maniere
d'être et surtout du savoir, la LSQ n'étant pas une langue d'appren-
tissage scolaire. Enfin, elle n'a pas les mêmes caracteristiques que
les cultures minoritaires transmises par une langue orale. Langue
de couloirs plus que de savoir, la LSQ est appauvrie faute de
modeles linguistiques adéquats. Quel impact cela a-t-11 sur rutin-
sation de la langue? Reste-t-elle un outif 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'identite du
jeune sourd et, par consequences, sur son estime 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
Uendrait compte de tous les elements 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 l'intel-
ligence. Au Québec, Mme Janine Flessas. neuropsychologue A
l'hOpital Sainte-Justine (Montréal), travaille depuis 20 ans auprés
d'enfants ayant des difficultés d'apprentissage et collabore avec
plusieurs équipes d'enseignants afin d'etablir un lien de plus
en plus productif entre les données de la neuropsychologie
clinique et les applications pedagogiques qui peuvent en
découler. Elle a developpé un modele original qui tient compte de
plusieurs caractéristiques. D'abord, la cognition est concue
comme le résultat d'un ensemble de processus interrelies dont
l'analyse permet de comprendre les cornportements cognitifs en
action dans les apprentissages. Deuxiemement, on reeonnait
chaque éleve un style cognitif et un style d'apprentissage
propres (Keefe 1987) dont il faut tenir compte dans la maniere
d'enseigner aux éleves sourds. Troisiemeinent, une des
preoccupations de ce modele 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 specialisation hémisphérique, des styles d'appren-
tissage de De La Garanderie (1990). elle a élabore le concept
des quatre quadrants qui donne acces a quatre styles cognitifs.
Avant de presenter ce modele. 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 maniere d'apprendre des eleves sourds et adopter des interven-
tions appropriées.

Naglieri et Das (1990) ont Clabore un cadre conceptuel qui
rend compte de la complexite des processus cognitifs a partir des
travaux de Luria (1978). Selon ce modele, qui a pour nom PASS
(*Planning, Attention, Simultaneous, Successive"), le fonctlonnement
cognitif est le résultat de trois systemes fonctionnels interrellés et
interdépendants: 1. la vigilance et l'attention, 2. le decodage ou le
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traitement de l'information (reception, interpretation, transformation,
memorisation de l'information); 3. la planification, la regulation et la
verification des activités cognitives.

La vigilance et l'attention, dans le premier systéme fonction-
nel, maintiennent en éveil le cortex cerebral de maniere a permettre

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. Ii s'agit donc d'un systeme majeur qui crée, en quelque
sorte, les conditions favorables A la survie et dont le bon fonctionne-
ment apparait comme un prealable A la reception, a l'analyse et A
l'emmagasinage de l'inforrnation (dans le second systeme fonction-
nel), ainsi qu'd la planification et la regulation des activités (dans le
troisieme systéme) (Naglieri et Das, 1990).

Dans le deuxieme systeme fonctionnel, c'est-A-dire dans
la reception, l'analyse et l'ernmagasinage de l'information, deux
types de processus sont en jeu: le séquentiel et le simultane.
Le premier, qui a pour base organique les structures fronto-
temporales, traite l'information dtape par dtape, d'une maniere
analytique. Le simultane, qui a pour base organique les
structures pariéto-occipitales, traite l'information d'une maniere
holistique, globale. Ces deux processus integrent 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 elaborees de la pensee.

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 centre leurs efforts sur la definition de ces concepts, sur
l'élaboration d'instruments de mesure, sur la relation entre ces
processus et la lecture et, enfin, sur les interventions compensatoi-
res a effectuer aupres des eleves. Se lon eux, la maniere de trailer
l'information doit etre alternative, tanta sequentielle, tantOt
sirnultanée car toute tdche d'apprentissage requiert a tour de rOle les
deux types de traitements.

34
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Ainsi, dans la lecture, une sequence de sons et de syllabes
dolt etre d'abord initialement decodee d'une maniere sequentielle
pour que le mot soit reconnu en simultand, puis chaque
sequence de mots doit etre consideree comme un tout pour donner
un sens A la phrase en simultand, et ainsi de suite. Chaque element
d'information se complexifie donc au fur et A mesure que le
sujet developpe une plus grande maitrise de son activite de lecture
(Kirby et Das, 1990).

La troisieme fonction (planification, regulation, verification
des activités cognitives en fonction de l'intention originale) joue un
role preponderant d'integration dans des activites complexes. Dans
une situation d'apprentissage, elle permet a l'éleve d'organiser, de
sélectionner des actions, des strategies, de verifier les effets en
fonction de ses intentions et de corriger ses erreurs.

Flessas s'est également inspirée de la theorie de la specialisa-
tion hémisphérique. Pour les neuropsychologues (Bogen, 1985;
Gazzaniga, 1970), chaque region spectfique du cerveau est respon-
sable de fonctions cognitives précises. Les fonctions linguistiques et
un mode de pensée du type logique, abstrait, temporel, déductif et
rationnel relevent de l'hémisphere gauche tandis que les fonctions
visuo-spatiales et un mode de pensee de type analogique, concret,
intemporel, intuitif et imaginatif relévent de l'hémisphere droit. De
plus, chaque individu référerait a un mode de pensee ou a un
hemisphere privilegié, ce qui lui conférerait un style cognitif
particulier. Par style cognitif, on entend:

uric approche personnelle, globale el relativement stable qui
caracterise la maniere distincte que prefere utiliser une
personne pour penser, apprendre. comprendre, organiser
son experience et son savoir, percevoir et tratter !Infor-
mation. apprehender les elements perceptuels ou resoudre
un probleme dans une grande variCt6 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'dgale importance. et l'usage exclusif d'un seul
style augmenterait les risques de difficultds d'apprentissage. De plus,
les styles sont compldrnentaires: pour rdussir la plupart des activités
humaines, l'apport des diffdrents styles est ndcessaire. Enfin, si le
style cognitif privilégid d'une personne est le mime a travers le
temps, les habileths propres aux autres styles peuvent dtre acquises,
soit d'une maniere intentionnelle, soit d'une maniere 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 qui permettent a reeve de
surmonter ses difficultds tout en restant fiddle a sa manthre
d'organiser l'inforrnation.

S'inspirant de toutes ces données, Flessas (1995) a
&abort le concept des quatre quadrants qui tient compte a la
fois des processus de traitement de l'information (sdquentiel et
simultand) et de la spécificith hérnisphdrique (verbale versus
visuo-spatiale) (Figure 1.1).

Figure 1.1
Illustration de la spdciflcit hémisphérique

et de la localisation des processus de traitement de l'information

H±MISPHERES FI±MISPHERES

:3 t;
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Ce concept des quatre quadrants a donne acces a quatre
styles cognitifs (Figure 1.2, Flessas 1995):

le style SEQUEN'IlEL VERBAL (quadrant I): le savoir
comment dire, qui se rapporte aux habiletés langagie-
res qui regissent les apprentissages scolaires:

le etyle SEQUENTIEL NON VERBAL (quadrant II): le
savoir comment faire, qui permet d'automatiser l'ordre
des &apes nécessaires a l'exécution des taches non
verbales;

le style SIMULTANE NON VERBAL (quadrant III): le
savoir organiser et creer par le bials de l'expérience. qui
gere l'organisation visuo-spatiale. visuo-motrice et le
monde kinesthesique et affectif:

le style S1MULTANE VERBAL (quadrant IV): le savoir
organiser et creer par le bials du langage, qui se
rapporte a l'habilete de mettre en relation toutes les
connaissances alln de les organiser en images rnentales
et de développer sa propre vision du monde.

Figure 1.2
Les quatre quadrants (selon Flessas 1995)

SAVOIE
COMMENT

SAVOIE
ORGANISER

ET CELE* A TRAMS
LE LANGAGE

SAVOIR
ORGANISER
IT CRIER Amounts
veatpaNci
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Flessas (1995) a défini quelques presupposes theoriques qui sont
a la base de ce modele. Premier presuppose: le style cognitif propre a.

chacun releve dun quadrant dominant, a partir duquel la personne doit
acquérir les habiletes spécifiques aux autres quadrants. Deuxieme
presuppose: les premieres habiletés a. developper sont celles qui sont
présentes mais partiellement acquises, dans le quadrant adjacent qui
utilise la meme modalité (verbale ou non verbale). Troisieme presuppose:
plus les habiletés des deux hemispheres seront developpées, meilleure
sera tintégration bihémisphérique des connaissances et meilleurs seront
les apprentissages. Quatrieme presuppose: le développement des
habiletés se fait a taide de strategies compensatoires. procedés qui
mettent en jeu des structures cerebrales plus larges que la zone réservée
habituellement a la fonction et permettent de développer une habileté
particulitre qui ne semble pas touj ours se mettre en place spontant-
ment. Par exemple. léltve dyslexique va découvrir ou développer des
strategies compensatoires de nature tactile ou kinesthtsique pour
compenser tabsence de strategies spontanees de nature auditive et
visuelle dans l'apprentissage des rnécanisrnes de lecture.

Flessas explicite de la maniere suivante les particularitts des
quatre quadrants:

SEQUENTIEL VERBAL
ou savoir comment dire...

Permet d'apprendre par coeur l'alphabet, les mois de
l'année, les tables d'operations et de retenir les numéros de
téléphone et les messages qui sont donnts oralement.

1" N1VEAU Necessite la connaissance d'un vocabulaire suffisamment précis et
la capacité de s'exprimer clairement au niveau d'un échange factuel
d'informations.

2* N1VEAU Arnéne le sujct ei avoir du plaisir clans l'utilisation du langage,
plaisir qui lui donne accés ii une pensée logique. a l'abstraction et
ii la categorisation par lc choix des termes les plus appropriés et qui
lui ouvre tine communication au niveau des Idécs.

Se developpe en écoutant parler autour de sot, en
lisant, en consultant le dictionnaire et en prenant
plaisir a une bonne diction. Est favorise par l'argumen-
tation et la confrontation des idees.
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SEQUENTIEL NON VERBAL
ou savoir comment faire...

Permet d'apprendre par coeur l'ordre des etapes requises
pour executer une tache, un enchainment de mouve-
ments. I.111 morceau de musique.

1" N1VEAU Necessite une competence suffisante en motricite fine et globale
pour contrAler adéquatement ses gestes. Améne le sujet A
maitriser le maniement de !Instrument et les postures corporelles
appropriees.

7 N1VEAU Amene le sujet a decomposer mentalement la sequence
d'images qui accompagnent le deroulement d'une action. ce
qui permet d'expliqucr a autrui comment réaliser celle-ci et d'en
raffiner l'exécution.

Se developpe a travers l'observation des gens qui agissent
autour et a travers la pratique de !instrument et le
souci de la perfection technique a chaque &tape du deroule-
ment de l'action.

SIMULTANE NON VERBAL
on savoir organiser et crêer I travers l'experience...

Permet de s'organiser clans l'espace. de structurer son
environnement au niveau d'activités constructives et(ou)
creatrices et de mettre son corps au diapasoi des
emotions.

1" NIVEAU Necessite la capacité de percevoir et de ressentir les situations
dans leur ensemble, en integrant la disposition spatiale des
choses et des etres, leurs formes. lcurs couleurs, leurs
dimensions.

7 NIVEAU Amene le sujet a prendre conscience de sa richesse intérieure et de
liberer son potentiel de creativite et d'originalité. débouchant sur de
nouvelles facons de voir ct de fairy les choscs, propices aux
découvertes et aux Inventions.

Se developpe par l'exposition a des stimulations riches et
variees, par la conquete de son autonomic psychique, la
decouverte de son individualitt et le gout de vivre ses
experiences.
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SIMULTANE VERBAL
ou savoir organiser et créer a travers le langage...

Permet d'être sensible aux images, aux metaphores, aux emotions
que vehicule un message oral ou ecrit, d'en saisir le sens general.
d'en extraire les idees principales et d'aller au-dela de sa significa-
tion litterale.

1 NIVEAU Necessite la capacito de transformer les rnots de la langue en
images mentales Cvocatrices de scones colorees et vivantes ou le
sujet fait entrer son experience de vie et sa richesse imaginative.

2* NIVEAU Amene le sujet a se creer des images mentales .abstraites.. images
conoues a partir d'une synthose cl'experienecs concretes et
facilitant la resolution de prohlemes ralsonnes aussi hien que
remission d'inferences a partir d'un texte littoraire.

Se developpe en Ccoutant contes et rOcits fantastiques, en
inventant ses propres histoires, en consultant encyclope-
dies et revues illustrees et en prenant plaisir a enrichir son
vocabulaire de l'imagerie visuelle correspondante.

Et Flessas (1995) precise la nature de ces deux niveaux. Les
niveaux 1 et 2, identifies plus haut, correspondent a un degre
croissant d'actualisation des competences rattachdes aux strategies
propres a chacun des quadrants. Dans ce sens. le niveau 2 repré-
senterait la réalisation optimale du potentiel d'apprentissage grace
a une utilisation efficacf: de l'enseignement regu (l'enseignement
etant entendu dans son sens le plus large). Elle montre donc,
ici, l'importance de l'enseignement, qui permet de développer le
niveau 2.

L'originalite de ce modele reside dans le fait qu'il propose une
nouvelle combinaison de données récentes en neuropsychologie et
gull fait le lien entre les theories sur la cognition et les apprentissa-
ges. La principale implication de ce modele est que les interventions
pédagogiques doivent tenir compte des styles cognitifs privilegies des
élèves. La premiere démarche sera donc d'identifier ce style, soit
l'aide de tests psychologiques, soil a l'aide d'obseivations directes
sur les méthodes de travail, les habtletes d'apprentissage, les aspects
socioaffectifs des apprentissages. Ensulle, l'approche pedagogique
(moyens didactiques, strategies d'enseignement) sera élaborée en

4 u
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tenant compte des caractéristiques du style cognitif de chaque elève
et de ses forces dans les autres quadrants. Enfin, un des effets sera
de contribuer a développer, a travers des activites pédagogiques, des
habiletks cognitives sous-exploitées anterieurement qui perrnettront
a Peeve de réussir ses apprentissages.

Le modôle de Flessas a de nombreuses implications
pour la population des élèves sourds. A partir des résultats
d'observations et des données pré-experimentales, nous avons
éte amends a faire l'hypothese suivante. Alors que la predominance
d'un style cognitif varie d'un individu a l'autre dans la population
entendante, 11 n'en serait pas de meme pour l'ensemble de la
population sourde gestuelle. II est possible que cette predominance
soit inn& (possiblement pour les sourds de naissance) mais elle
nous semblerait le plus souvent acquise a cause de la perte
du sens de l'ouie, ce qui obligerait les sujets a surcompenser par les
autres sens. Cette predominance serail celle du quadrant III.
Autrement dit, nous supposons que l'eleve sourd apprehende,
emmagasine et traite l'information a partir d'une entree visuo-
spatio-temporelle. qui presente les caracteristiques suivantes: une
pensee globale, intuitive, emotionnelle, concrete, non verbale,
inductive et analogique. En resume: un type de pens& fond& sur
l'experient lel.

Sur le plan linguistique, 11 est possible de souligner quelques
particularites de la LSQ par rapport aux langues parlées. II est
generalement accepté que c'est l'hdrnisphere gauche et plus
particulierement le quadrant se.quentiel verbal qui est responsable
du traitement des langues parlées (auditives, linéaires, temporelles)
et plus particulierement de l'analyse lexicale et grammaticale. Or, les
langues sign6es, qui sont visuelles et sirnultanées, font intervenir
l'hémisphere droit et plus particullérement le quadrant III pour ce
qui concerne le traiternent des élérnents spatio-visuels, la kines-
thésie, l'émotion (expression corporelle) mais aussi le quadrant I
(hemisphere gauche) pour ce qui est de l'analyse des symboles
verbaux que sont les signes et la transmission des aspects gramma-
ticaux. Sacks (1990) resume les résultats de recherche de Neville et
Bellugi (1978) qui vont dans le méme sens:



28 Chapitre I

C'est un peu comme si l'heinisphere gauche des signeurs
.prenalt en charges la perception spatlo-visuelle et la
moditialt ou l'afilnait a un degre inoui. en IW conférant un
nouveau caractere hautement analytique et abstrait qui
rendrait possible la pensêe et le langage visuels (p. 134).

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

L'hypothese sur la predominance du quadrant III et ces
quelques données nous arnenent A interpreter les résultats des
evaluations psychologiques sous un autre Jour. Les faiblesses,
répertoriées par les psychologues, seraient le résultat d'une predomi-
nance du style cognitif des eleves sourds. De plus, les mesures psycho-
métriques a partir d'épreuves qui nécessitent une pensée analytique,
logique et sequentielle, ne rendent pas justice aux élèves sourds dont
la pensee serait de type synthetique, analogique et simultande. Ii serait
plus profitable de reconnaitre cette particularite et de voir comment on
peut l'exploiter pour développer les autre habtletés.

Enfin, une hypothese peut etre avancee au sujet du type
d'enseignement privilegie d'une maniere generale et avec les sourds
en particulier. Dans ce dernier cas. l'enseignement est concu
generalement selon un mode de pensee analytique qui mise sur des
apprentissages formels de type séquentiel verbal. Il s'ajusterait donc
tres peu ou pas aux styles d'apprentissage des éleves sourds et, ce
faisant, cette ignorance entrainerait des consequences irnportantes.
Premièrement, nous pensons que les aptitudes, les habiletés
d'apprentissage propres aux sourds sont non stimulées et qu'elles
restent donc sous-développées. Deuxiemement, ces pratiques qui
privilégient la forme par rapport au sens, ne permettraient pas aux
éleves. pour qui le sens est primordial.. de développer des outils
adéquats de pensée. Enfin, l'échec risque d'amener ces eleves a faire
l'equation que tout ce qu'ils sont foncierernent n'a pas de valeur et
gulls doivent renoncer a une partie d'eux-mémes pour se plier aux
regles de l'école, sans savoir pourquoi. C'est un type d'alienation qui
aurait certainement un impact sur leur motivation A apprendre.
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1.3 APPRENTISSAGE DE LA LECTURE
1.3.1 Des etudes formelles au domaine réferentiel

En ce qui concerne la lecture, les recherches dans le domaine
ont considerablement evolue a partir du debut 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 role actif du lecteur et de son interac-
tion avec le texte. Autrement dit, les difficultes en lecture etaient
surtout attribuees a des variables inherentes au texte 'name,
notamrnent la longueur des mots et la longueur des phrases. C'est
l'epoque des forrnules de lisibilite en lecture, qui visent a classer les
textes suivant leur degre de difficulte. Dans cette perspective, les
mots dilliciles d'un texte sont ceux qui ne figurent pas dans les listes
de fréquence dtablies suite a des enquetes linguistiques.

Puts. peu a peu, avec la venue de psycholinguistes
dans le domaine, le champ des etudes formelles en vient
s'elargir. et commence a tenir compte de l'organisation globale
des textes, de leur structure. C'est la periode des &bats sur
les types de textes: textes narratifs et informatifs, ou encore,
textes informatifs, incitatifs. expressifs, poetiques et ludiques.
Quoi qu'il en soit des typologies proposees, les recherches
visent a degager les structures propres a chaque categoric de
texte. Le texte narratif, par exemple. consistant en une description
d'actions, possederait une structure assez simple: exposition,
intrigue avec complication et resolution de l'intrigue et, enfin,
evaluation (Cornaire, 1991, p. 56): quant a la structure des textes
informatifs, elle serait moins explicite et, partant. plus difficile
comprendre. Comme les chercheurs s'intéressent au texte écrit
pris dans sa globalite. on comprend qu'une place de plus en
plus grande son alors accordée aux mots cies, ou mots charnieres,
ou articulateurs logiques des textes, du type: ipar exemple., gen
outre., ed'une part., etc.

Ce genre d'etudes fornielles portant sur la globalite du texte
allait ensuite conduire les chercheurs a s'interesser au contexte,
c'est-a-dire a tout ce qui se trouve dans l'environnement plus ou
moins immediat du texte, comme le titre, les images, les questions,
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les istructurants introductifs., etc. Les .structurants introductifs .
comprennent, par exemple, les informations sur le texte pre'sentées
par un enseignant lors de l'étape de la prélecture, les questions
posées aux apprenants avant d'aborder le texte, les résumés du texte
proposes avant la lecture. etc.

Parallélement a ces recherches, d'aulres chercheurs s'inté-
ressent au contenu proprement dit. 4au domaine référentiel du
texte.. en tentant d'établir des relations entre le domaine référentiel
et la comprehension de la signification (Cornaire, 1991, P. 60). Il
ressort de ces travaux que le degre de familiarité du lecteu.- avec le
contenu du texte ou l'intérét pour le contenu serait une variable non
negligeable: par exemple, les non-connaisseurs qui lisent un texte
traitant de baseball ont un degré de comprehension et de mémorisa-
tion moins élevé que des connaisseurs.

1.3.2 De la structure cognitive A l'organisation
de la mérnoire

Au dthut des années soixante-dix, avec l'avenement de
l'approche cognitive en psychologie, de nouveaux mod6es de
lecture et d'apprentissage de la lecture voient graduellement le
Jour. C'est ainsi que de nouvelles variables sont prises en compte,
plus particulierement 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 caracteristiques formelles du texte, mais
également au systeme de connaissances organisées du lecteur,
aux categories de concepts mises a sa disposition au moment
d'entreprendre la lecture d'un texte, ainsi qu'a sa facon de traiter
l'information: aPour les cognitivistes l'habileté a comprendre, a
saisir un message. se trouve au coeur meme de toutes les activités
de communication et d'apprentissage, et l'apprenant (avec son
style cognitif particulier) en est l'élément principal. (Cornaire,
1991, p. 6). Ainsi, on passe peu a peu d'une approche linguistique
formelle a une appioche sémantique et psychologique. en s'inté-
ressant autant, sinon plus. au sens ou aux messages d'un texte et

A A



PROBLEMATIQUE ET CONTEXTE THEORIQUE 31

aux capacités du lecteur qu'd la forme proprement linguistique du
texte. Sur le plan pédagogique, c'est la recherche du sens qui devient
l'objectif principal de l'apprenti lecteur.

Dans le domaine de la didactique des langues secondes,
l'avthement de l'approche dite .communicative*, au milieu des
années soixante-dix et au debut des années quatre-vingts, permet
de redonner une certaine importance a la lecture. Du coup, le
perspective adoptee, conjointement avec les fondements d'ordre
cognitif, est celle-ci: «l'acte de lire s'inscrit dans un processus de
communication au cours duquel le lecteur reconstruit un message

partir de ses propres objectifs de communication. (Cornaire, 1991,
p. 8). La participation active du lecteur continue A etre reconnue,
puisque lire consiste non plus A déchiffrer le message contenu dans
un texte, mais bien a «reconstruire* un sens a l'aide d'indices
textuels, tout en tenant compte des structures cognitives de
l'apprenant. Toutefois, dans le domaine de la lecture en langue
seconde, vient s'ajouter une perspective communicative: l'acte de lire
est concu comme un processus de communication, ce qui a pour
effet qu'une grande importance est desormais accordée a l'intention
de lecture, aux objectifs de communication du lecteur.

Au debut 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 l'inforrnation. Dans cette perspective, les chereheurs
estiment que le passage de la mémoire sensorielle (formée d'impres-
sions visuelles sous la forme d'irnages des mots) A la mémoire
court terrne s'effectue au moyen d'une selection d'inforrnations: ce
serait la mémoire a court terme qui attribuerait un sens aux mots
déjà percus et. au bout de quelques secondes, les informations
retenues par la mémoire a court terrne seraient transferees dans la
mémoire a long terme (ou, a défaut, perdues). De nombreux
chercheurs se sont d'ailleurs intéresses a ce passage entre les deux
types de mémoire et, plus particulierement, a la mérnoire a court
terme qui serait responsable du traitement de Finformation et de son
transfert dans la mémoire A long terme.
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Mais, ce importe ici de faire remarquer, c'est que ce
serait au moment de cette premidre sdlection qu'interviendraient les
connaissances du domaine référentiel et de l'intention de lecture (ou
des objectifs de la communication). Ainsi, une connaissance limitde
du monde, du domaine rdfdrentiel, entrainerait de lourdes conse-
quences pour la suite de la lecture. C'est que, une fois la lecture
achevde, ce n'est pas le texte dans son intdgralitd qui doit etre reteilu
(dans la mdmoire a long terme), mais bien son sens global ou ce que
certains chercheurs appellent la 4macrostructure du texte* (van Dijk
et Kintsch 1983). Se lon Smith (1971), la connaissance du monde
d'un individu serait constitute du contenu de sa mdmoire a long
terme, bref, de sa structure cognitive (Tardif 1992).

En somme, pour attribuer une signification a un texte, le
lecteur ferait appel a quantitd d'informations d'ordre linguistique
(graphemique, lexicale, morphologique, syntaxique. discursifl. a des
connaissances en rapport avec le fonctionnement et l'organisat1on du
texte. ainsi qu'a des connaissances en rapport avec les domaines
reférentiels du texte. A l'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 degrd d'influence
réciproque dans le processus de ddveloppement des structures
cognitives.

Quoi qu'il en soit, un des modeles interactifs les plus
intdressants, a l'heure actuelle, est sans aucun doute la thdorie des
schemes, qui propose une explication des interactions possibles
entre les connaissances du lecteur et le texte. Suivant cette thdorie
(Anderson et Pearson 1988: Carrell et Eisterhold 1983: Rumelhart
1980: Stanovich 1980), un scheme consiste en un rnodele intdriorise,
c'est-a-dire sun groupement structure de connaissances qui
representent un concept parliculier, par exemple un objet, une
perception, une situation, un dvdnement, 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 adrien présente sa valise. On
détecte qu'elle contient des objets métalliques. Finalement, son
depart est retard& (Glaser 1984, p. 268-269). Pour comprendre
pareil texte, II faut que le lecteur dispose d'une bonne connaissance
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prealable des aeroports. C'est ce type de connaissances prealables,
stockees en mémoire, qui seraient organisees sous la forme de
schemes ou de structures-typcs, c'est-a-dire d'elements servant a
caractériser ce type de situations. Face a un probleme. tout individu
tendrait a chercher une solution en s'appuyant sur les connaissan-
ces qull possede deja de la situation. et sur sa comprehension de la
structure sernantique typique du problême (Pearson 1982; Anderson
et Pearson 1988). Le scheme serait donc .une structure mentale qui
aide l'apprentissage en facilitant la remernorisation des informations
acquises anterieurement et en mettant sur la voie de certaines
deductions. (Glaser 1984. p. 271).

Pour comprendre un énonce comme Veuttlez me suture, s'il
yous plait, plusieurs schemes sont possibles: ilpeut s'agir d'un guide
s'adressant a un groupe de touristes, d'une personne preposee a
l'accueil dans un restaurant, d'un ponder s'adressant a un individu,
et ainsi de suite. C'est la situation dans laquelle est produit l'enonce
qui oriente le lecteur vers tel scheme plutôt que tel autre. Et la
comprehension est fondee sur les connaissances anterieures: dans
de nombreux restaurants. ii faut d'abord attendre en file avant que
la personne preposee a l'accueil vienne nous condu ire a une table,
qu'on apporte le menu. etc. Ainsi, lors de la lecture d'un texte, le
lecteur construirait des hypotheses en activant certains schemes
plutot que d'autres (même si la theorie, dans son etat actuel, nous
fournit peu de renseignements sur la facon dont les schemes sont
élaborés, agissent et evoluent). Suivant la théorie des schemes, des
lacunes dans les connaissances anterieures reduiraient les possibili-
tes d'interprétation d'un texte, en réduisant les schemes de reference
susceptibles de faciliter la comprehension d'un texte. On retrouve
egalement ici la notion de epréalables de contenu. (knowledge base)
utilisée par Kirby et Das dans leur comprehension des processus
d'apprentissage (Kirby et Das 1990).

La théorie psychologique des schemes n'est pas sans rappeler
les vues du philosophe de langue allemande Ernst Cassirer,
pourtant formulées autour des annees 1930. En effet. selon
Cassirer, une langue sert non seulement a la construction du monde
des objets, mais egalement a facormer le monde du moi personnel:
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Le Nile du langage ne se borne nullenient a coinmuniquer
des pensees preexistantes, inais... il est un mediateur
indispensable pour la formation de la pensee, pour son
devenir interne. Le langage n'est pas tine simple transposi-
tion de la pensee dans la forme verbale; 11 coopere essentiel-
lement a l'acte prirnitif qui la pose... La dynarnique de la
pensee va de pair avec la dynamique du discours (Cassirer,
1969, p. 66).

Pareils propos revelent que, contrairement a tout un courant
contemporain de pensée, une langue serait bien plus qu'un simple
moyen de conununication (selon les vues du linguiste francais
Martinet, par exemple) ou d'expression de la pensée (selon les vues
du linguiste amdricain Chomsky, par exemple). Une langue servirait
d'abord et avant tout a construire le monde, a apprehender la réalité,
contribuant ainsi a faconner, comme le soutient Cassirer, gle monde
du moi personnel*. Dans cette perspective, 11 est a se demander si les
fonctions de communication ou d'expression de la pensée' ne
seraient pas, en definitive, des fonclions secondes, derivees d'une
fonction plus fondamentale, qui serail celle dont fait état Cassirer:
un médiateur indispensable pour la formation et le devenir de la
pensée. A cet egard, 11 convient de se reporter aux conceptions de
Goody, auteur de La raison graphique, pour qui non seulement l'oral
mais l'êcriture joue également un rOle crucial dans l'elucidation de
nos propres pensees. Par exemple, fait-11 remarquer, gll'écriture)
permet... de développer une nouvelle aptitude intellectuelle, de
transformer les representations du monde et les processus cognitifs
eux-memes* (1979, p. 194). En somme, l'ecrit perrnet de jeter une
sorte de regard externe sur la pensee, d'en faire un goblet*, ce qui
contribuerait, par le fait meme, a sa transformation.

1.3.3 La lecture en langue seconde

Si l'on examine maintenant d'un peu plus pres les resultats
des travaux de recherche dans le domalne particulier des langues

Pareffle formuladon laisse d'affleurs presupposer qufl y moult antkriorIth de la
pensée sur le langage...

b
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secondes - et donc dans la perspective du bilinguisme, qui est la
Ware - nous nous rendons compte que l'apprenlissage de la lecture
dans une langue seconde presente quelques caracteres spéciflques
par rapport A la lecture en langue maternelle. C'est ainsi que la
lecture dans une langue seconde est plus lente: les retours en
arriere et les mouvements de fixation des yeux sont plus nombreux,
et ces fixations durent plus longtemps. De plus, le lecteur en la.ngue
seconde a tendance A subvocaliser (A parler a voix basse) tres
fréquemment, surtout en cas de difficulté de comprehension. 11 y a
IA une quantité d'éléments qui ne peuvent que freiner la
vitesse de lecture.

En outre, l'apprenti lecteur d'une langue seconde a tendance
A lire syllabe par syllabe, de fawn lineaire et fragmentaire (Cornaire,
1991, p. 48). L'information serait amende a la mémoire A court terrne
sous la forme d'éléments isoles, 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 enonces.

A ces caractéristiques de la lecture en langue seconde, 11 faut
ajouter trois autres ordres de problemes. II y a tout d'abord les
connaissances linguistiques. qui sont limitees. En effet, d'apres la
plupart des travaux de recherche sur la question, une méconnais-
sance de la grammaire ou des traits syntaxiques expliqueralt en
partie le caractere laborieux de la lecture dans une langue seconde.
De plus, la capaclté de comprendre un texte serait grandement
diminuée. compte tenu du vocabulaire restreint que possede
habituelleinent l'apprenant d'une langue seconde. Lors de
l'apprentissage de la lecture dans une langue seconde, ce serait donc
une double competence linguistique limitee, en grammaire et en
vocabulaire, qui auralt des repercussions sur le processus du
traitement de l'information. A eel egard, selon certains chercheurs
(Nunan 1991, p. 70), le relle des connaissances antérieures serait
meme plus grand, dans la lecture d'une texte dans une langue
seconde, que la complexite grammaticale de ce texte. Ce qui a été
longtemps considéré ccmme un probleme d'ordre specifiquement
linguistique pourrait bi.m etre. d'abord et avant tout, une question
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de degré de connaissance du domaine referentiel. Cela pourrait
egalement avoir des eats sur les habiletes et les tratégies mises en
oeuvre au moment de l'acte de lire.

Cela nous conduit a une autre difficulté: un repertoire de
strategies limite ou inadéquat. Par istrategiep, 11 faut entendre ici
tune demarche consciente mise en oeuvre pour resoudre un
probleme ou pour atteindre un objectif* (Wenden et Rubin, 1987;
repris dans Deslongcharnps et al., 1995). L'apprenti lecteur en
langue seconde éprouverait certaines difficultes a mettre en oeuvre
des strategies qui permettraient de le depanner. Même si cela peut
paraitre curieux a premiere vue, .un bon lecteur en langue mater-
nelle ne transfere pas automatiquement en langue seconde ses
habiletés et ses strategies, (Cornaire, 1991, p. 50). 11 y aurait, au
contraire, regression lors de l'apprentissage de la lecture en langue
seconde, de sorte que l'apprenti lecteur ferait davantage appel au
déchiffrage et A la traduction qu'd la comprehension globale du sens.
Mais les recherches portant effectivernent sur les strategies de
lecture en langue seconde sont tres peu nombreuses, et n'en sont
qu'a leurs premieres tentatives.

II reste que pour la plupart des chercheurs qui oeuvrent dans
le domaine, les strategies de lecture connues a ce Jour devraient etre
enseignees (Weinstein et Mayer 1986), de maniere a élargir le
repertoire, trés limité et le plus souvent inadéquat, des lecteurs
d'une langue seconde. Pour certains, meme, la connaissance de
strategies de lecture efficaces pourrait avoir un effet compensatoire:
pareille connaissance de la part de l'apprenant compenseralt. pour
ainsi dire, pour les faiblesses, mentionnées ci-dessus, en vocabulaire
et en grammaire. C'est pourquoi dans le materiel pedagogique
recent, en langue seconde. une place de plus en plus grande est
accordée a l'enseignement de strategies de comprehension, de
maniere A elargir le repertoire de strategies de lecture efficaces.

Une autre difficulte propre aux apprentis lecteurs dans une
langue seconde est la presence de deux variables affectives impor-
tantes: le manque de confiance en soi et l'inquietude (anxietya). Une
inquietude, ou nervosité, au contact de textes etrangers a ete

5 0



PROBLEMATIQUE ET CONTEXTE THEORIQUE 37

observée dans le comportement des lecteurs en langue seconde, tant
chez le jeune adulte que chez l'adulte. La tdche a accomplir apparait
alors comme insurmontable: (on bute sur le premier mot qu'on ne
comprend pas et le sujet se revele ici comme paralyse par l'obstaclei
(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 elements du contexte, meme s'ils recourent pourtant a cette
strategie de lecture dans leur langue rnaternelle. L'inquietude et le
manque de confiance en soi pourraient provenir, soit de la compe-
tence linguistique limitée du lecteur, soit d'une meconnaissance de
certaines strategies de comprehension.

Qu'en resulte-t-11? Ii ressort que, compte tenu de ces difticultés,
ales apprenants en langue seconde sont des lecteurs plutOt médiocres
qui consacrent beaucoup de temps a l'identification des lettres, des
mots et des structures, ce qui se traduit par un engorgement de la
mémoire A. court terme et une certaine dillIculle A apprehender le sens
du texte dans son ensemble. (Cornaire, 1991, p. 51).

1.3.4 La lecture chez les élèves sourds

Maintenant, si on examine le mécanisme de la lecture chez
les Cleves sourds, on constate que les apprentis lecteurs présentent
tous les méme caractéristiques que dans le cas de l'apprentissage
d'une langue seconde. II n'y a là den de surprenant puisque, comme
on l'a vu ci-dessus, les eleves sourds possedent déjà un moyen de
communication qui leur est propre (en l'occurrence, la LSQ) et,
partant, l'apprentissage de la lecture en franca's, par exemple,
pourrait etre apparent& sur certains points, au mecanisme
d'apprentissage de la lecture d'une langue seconde. Bien entendu,
l'analogie ne peut qu'etre partielle puisque la lecture dans une
langue seconde presuppose, en regle generale, une certaine maitrise
de la lecture dans la langue premiere. Or, dans le cas d'éleves
sourds,11n'y a maitrise que des aspects *gestuels et non des formes
écrites de leur langue premiere (la LSQ). Quoi qu'il en soit, 11 reste
que toutes les observations empiriques portant sur la lecture chez
les éleves sourds font etat de difficultes tout A fait analogues A celles
qu'eprouvent les apprentis lecteurs d'une langue seconde.
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Toutefois, a ces caractéristiques communes. 11 faut ajouter
quelques autres diflicultés propres aux eleves sourds. Quatre
modeles ont été proposes pour rendre compte des difficultés en
lecture chez les eleves sourds: les modeles du défauts, de la
(rupture,. du (deficit)). et de la (difference» (Weiner et Cromer 1967:
Gormley et Franzen 1978). Le modele du (defaut( attribue l'absence
d'habiletes cognitives reliées a la lecture, a des inhibitions d'ordre
organique ou sensoriel, a savoir, un handicap sensoriel majeur. Le
modele de (la rupture( pretend que les oilTicultés sont dues surtout
a un derangement d'ordre émotionnel ou a des conditions d'hype-
ractivite qui reduisent l'attention de l'eleve lors de la lecture. Le
modele du (deficit( pretend que l'eleve sourd est depourvu des
connaissances phonologique et syntaxiques nécessaires pour réussir
a lire. Quant au modele de la (difference., il repose sur l'hypothese
que les techniques traditionnelles d'enseignement de la lecture.
fondées sur les caractéristiques de la langue apprise (la langue
signee). sont inappropriees aux éleves sourds, en ce sens qu'elles ne
prennent pas en compte les caracteristiques de leur langue premiere
(la langue des signes). Pour leur part, Gormley et Franzen (1978)
optent pour le modele de la difference.

Ce type de rnodele, fonde sur une theorie constructiviste de
la mémoire suivant laquelle le lecteur est intellectuellement actif a
la fois au moment de comprendre le texte et de (reconstruire(
l'information, va de pair avec les considerations qui precedent sur la
théorie cognitiviste des schemes (Wood 1993). En effel, comme on l'a
vu, en lecture, la connaissance du domaine ref&entiel est. selon la
plupart des psychologues cognitivisles, un atout majeur. Or,
contrairement a l'apprenti lecteur (entendant) d'une langue seconde,
l'éleve sourd est particullerement démuni sur ce plan, ce qui ne peut
que rendre plus complexe la comprehension. Dans cette perspective,
on comprend que les éleves sourds obtiennent, en regle generale, des
résultats inferieurs en lecture, par rapport au.x eleves aveugles, aux
éleves en difficulté d'apprentissage ou au eleves handicapés
physiquernent (LaSasso 1987, p. 85). Coinme l'eléve sourd est priv6
d'une quantité de connaissances sur le monde (sur les evenements
passes dans son histoire familiale, par exemple), ses schemes sont
en nombre 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 meme qui empeche le développement de la connaissance du
monde. C'est plutOt l'absence de reaction ou de reponse appropriée,
de la part du monde entendant, au monde de la surdite:

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 comprehension en
lecture, chez les éleves sourds, meriterait vraisemblablement d'être
precédee, en salle de classe, d'une période de sensibilisation a une
connaissance du monde appropride. de maniere a ce que l'élève
sourd puisse elargir son repertoire de schemes interprétatifs
(Stevens 1982; Langer 1984). La encore, conmie c'est le cas pour
l'apprentissage de la lecture dans une langue seconde. tout
porte a croire que la connaissance du domaine référentiel du texte,
sous la forrne de schemes ou de scenarios interpretatifs, serait
un facteur plus important que le degre de complexité syn-
taxique du texte a lire. En d'autres mots, les aspects sernantiques
joueraient un rOle plus grand que les aspects proprement syntaxi-
ques d'un texte (Gormley et Franzen 1978). Comme le révele une
etude de cas chez une éleve sourde de 17 ans (Yurkowski et
Ewoldt 1986), Osernantic processing depends on clear, well-written
text and adequate background knowledge. (p. 246). C'est cette
connaissance du monde qui doit etre assurée. d'abord et avant
tout, par le biais de voyages ou, a tout le moins, en milieu
scolaire, par le recours a des médias, a des jeux de rOles ou des
activites de simulations, sous la forme d'experiences concretes. C'est
que la comprehension de l'écrit consist e en une re-creation, pour
ainsi dire, par le lecteur, du sens du tex-te a partir de sa propre
connaissance du monde. Or, comme l'accent a surtout ete mis,
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jusqu'ici, sur les aspects formels ou syntaxiques des textes, dans
l'enseignement de la lecture, on a donc negligé une tres importante
facette du procesFais de la lecture.

De plus, les observations des éleves 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 l'apprenant
(entendant) d'une langue seconde a deja eu l'occasion de développer
un certain nombre de strategies lors de l'apprentissage de la lecture
dans sa propre langue maternelle, 11 n'en va pas de méme de l'éléve
sourd, qui a été privé de ce moyen supplémentaire susceptible de
développer sa comprehension en lecture. Pour toutes ces raisons, et
vraisemblablement pour d'autres qui restent encore obscures, on
comprend que le manque de confiance en soi 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 élêves sourds du secondaire, ce qui
nous a conduits a l'examen des aspects linguistique et socioculturel,
psychologique et peclagogique de la question. Pour cela, nous avons
resolument opté pour une approche bilingue et biculturelle, compte
tenu du fait que la LSQ posséde toutes les caractérisliques d'une
langue a part entière, caractérisée par son propre decoupage 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 a madame Flessas. Enfin,
nous nous sommes attaque a la question de l'apprentissage de la
lecture, en langue maternelle, en langue seconde et dans le domaine
de la surdit, en montrant que l'un des facteurs fondamentaux
susceptible de rendre compte des difficultés particulieres chez les
éleves sourds, pourrait bien etre une insuffisance quant a leur
connaissance du monde, leurs lacunes quant au clornaine réferentiel
des textes a lire.

r
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Méthodologie

Apres avoir présente. au cours du premier chapitre, la
problématique et le contexte theorique dans lequel se situe la
présente recherche, il convient maintenant d'en examiner les
aspects méthodologiques. A cette fin, nous decrirons tout
d'abord le contexte scolaire puis les sujets irnpliqués dans la
recherche. Nous exposerons alors les principales étapes du
déroulement de l'expérience, de la phase préexperimentale
l'étape de l'expérience proprernent dite, en mentionnant les reorien-
tations de parcours qui se sont imposées au cours des trois années
qu'a duré la recherche. Enfin, nous décrirons de fawn détaillée les
types de tests et d'instruments d'observations et d'evaluations
utilises, ainsi que les adaptations que nous en avons faites le cas
echéant, en nous prononcant sur leur validité, pour tout ce qui a
trait a la mesure des styles cognitifs, de la LSQ, de la lecture et des
strategies de lecture.

2.1 CONTEXTE SCOLA1RE
2.1.1 Vorganisation scolaire

L'experience a eu lieu au secteur sourd de l'ecole polyvalente
Lucien-Page de la Commission des Ecoles Catholiques de Montréal
(CECM). Durant l'année scolaire 1992-1993. la polyvalente a
accueilli 2002 éleves dont 78% sont allophones, qui proviennent de
70 pays difTerents. Le secteur sourd, qui comprend 104 éleves, fait
partie de la polyvalente mais l'integration est essentiellement
physique. 11 y a peu d'intégration académique (quatre éleves) et
l'integration sociale est fluctuante, les difficultés de communication
et surtout le désir des éleves sourds de se retrouver entre eux
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arnenent ceux-ci A former une bande a part. Le secteur sourd qui a
un mandat supra-regional accueille des adolescents sourds gestuels
de 12 A 21 ans du territoire de la CECM et de 26 commissions
scolaires différentes situdes dans la region de Montreal et dans tout
l'ouest du Quebec. Les commissions scolaires qui ne peuvent
desservir les éleves sourds etablissent des ententes de service avec
la CECM.

Le secteur sourd offre un programme d'enseignement
identique aux programmes destines aux éleves entendants. Une
seule exception; l'anglais n'est pas une matiére obligatoire pour
l'obtention du diplOme d'etudes secondaires. Deux types de program-
mes sont offerts: le programme regulier du secondaire, qui conduit
au diplôme d'études professionnelles (DEP), et le programme des
cheminements particuliers (CP). Pour l'obtention du DEP. les élèves
sourds doivent etre integres dans une autre polyvalente apres avoir
complete leur secondaire IV A l'école Lucien-Page. Quant au
programme des cheminements particuliers de formation, 11 s'agit
d'un mode d'organisation de l'enseignement destine aux &laves qui
présentent un retard en langue maternelle et en mathematiques. Si
le retard est d'un an, le cheminement est de type temporaire et
transitoire, et ilvise rintegration de l'éléve A une classe ordinaire. Si
le retard est de deux ans ou plus, le cheminement est de type
continu, et vise non plus la reintegration en classe ordinaire, mais
l'atteinte d'objectifs de formation generale; dans ce cas, il s'agit de
consolider les acquis du prirnaire (CECM, 1993). Quant a rinsertion
sociale et professionnelle au marché du travail (ISPMT), elle fait
partie des cheminements particuliers de formation et s'adresse aux
élèves de 16 A 21 ans. Ici, la formation offerte vise le développement
global de l'éleve au niveau de connaissances, d'habiletés et d'atti-
tudes de base jugees essentielles A la conduite d'une vie sociale
autonome et nécessaires A la recherche, A robtention, au maintien
et A la stabilité de remploi (CECM, 1993).

En ce qui concerne la langue d'enseignement, il n'y a pas de
politique claire. Officiellernent, l'approche utilisee est la communica-
tion totale, une approche oft l'on favorise tous les moyens de
communication (langue signee, francais oral, sign& écrit, mime) pour
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s'adapter au langage de l'dleve. En fait, les moyens de communica-
tion varient d'un enseignant a l'autre et peuvent aller du
frangais sign& a un pidgin2 proche de la LSQ. Peu ou pas d'ensei-
gnants utilisent intégralement la LSQ .

2.1.2 Vorganisation des cours

Les éltves 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 matieres suivantes:

- les mathernatiques (12 per-lodes);
- l'enseignement manuel et technique (4 périodes):
- l'enseignement religieux (2 periodes);
- les sciences naturelles (2 periodes);
- les arts (2 periodes);
- réducation physique (2 périodes);
- .trait d'union. (2 periodes).

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

I Le francais signe est un système de signes inventes pour reprèsenter le frangais sous
une autre forme. Ce système suit la gramrnaire et le vocabulaire du frangais et
utilise une combinaison de signes traditionnels, de signes plus recents ou inventès
et l'epellation. Les signes sont selectionnés sur la base 'tin signe un mot. et c'est la
phonetique et l'orthographe et non pas le sens qui guident le choix du mot-signe. De
plus. l'ordre des signes suit la syntaxe du franeais, et les suffixes, prefixes. articles,
conjonctions sont representes. La voix accompagne les signes.

2 Un designe Ici une variété de communication visuelle et gestuelle utilisèe par
la plupart des entendants et des sourds lorsqu'ils communiquent entre eux. Le
pidgin comprend des signes appartenant a la LSQ (langue visuelle cre6e par les
sourds quebtcois), des signes inventés et d'autres Epelés. Ces signes sont organises
dans un ordre grammatical flexible.
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Pour les eleves participant a la recherche, le cours de
frangais a éte modifie de la fagon suivante: une période de
francais est remplacée par une période d'enseignement de la
LSQ, et les 15 premieres minutes de chaque cours de frangais
sont consacrées a une animation sur un sujet d'actualité (la
langue d'enseignement est la LSQ et les éleves sont encourages A
l'utiliser). Le nombre d'heures de frangais durant l'année
scolaire est donc different d'un groupe a l'autre. Ainsi, cinq
&eves du groupe témoin bénéficient de 303 heures, les sept
autres eleves de 237 heures tandis que les 12 eleves 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

l'enseignement (PSE). Les enseignants sont au nombre de 34. Les
plus anciens d'entre eux ont regu une formation spécialisée a l'Ecole
Normale dirigee par les Soeurs de la Providence, les plus jeunes ont
une formation en orthopedagogie et en enfance inadaptee (la
majorite) mais un seul enseignant a regu une formation spécialisée
en déficience auditive (Gallaudet University, de Washington).
L'equipe de PSE comprend deux orthophonistes, une audiologiste,
une psychologue, une travailleuse sociale, un éducateur, un
responsable de la pastorale, et une psychoeducatrice engagee
temporairement. Parmi l'ensemble des intervenants, l'école compte
deux enseignants sourds permanents. Durant Vann& 1992-93, deux
personnes sourdes déjà impliquées dans des projets speciaux (en
sciences religieuses, et dans ce projet de recherche) ont été engagees
pour remplir des taches specifiques: cours de LSQ aux enseignants,
encadrement des Cleves et enseignement de la LSQ a un petit groupe
d'éléves ne faisant pas partie du projet.

Deux personnes au service de l'école depuis 1985 ont été les
initiateurs du projet et sont membres de l'équipe de recherche. La
premiere est orthopedagogue et aussi interprête en LSQ; elle a été
conseillere pédagogique au programme d'enseignement de la LSQ a
l'Institut Raymond Dewar (1992-93). Elle est l'auteure de l'ouvrage
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LSg, point de depart (1989). La deuxieme est psychologue et auteure
d'une recherche sur les besoins des personnes sourdes multi-
handicapees au Québec (1983) et d'une recherche sur l'organisation
des services d'interpretation pour les éleves sourds du secondaire
(1983): elle est egalement chargée de cours a l'Université du Québec
a Montréal (UQAM). Ensemble, elles ont produit un ouvrage sur
l'enseignement de la LSQ aux enfants entendants (1989) et l'ont
présenté au Congres international sur la culture sourde, *The Deaf
Wayi (Washington, 1989). En 1990, elles ont bati un cours sur les
incidences psychosociales de la surdité, donne a l'UQAM. et un
cours sur les impacts pedagogiques de la surdité, donne a l'Univer-
site de Montréal. Enfin, en 1991, elles ont fait un voyage d'étude de
trots semaines sur l'approche bilingue en Europe.

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

L'orthopédagogue est responsable de l'enseignement du
frangais et consacre un Uers de sa tache a la recherche et au soutien
pedagogique de l'enseignant de LSQ. Ce dernier a pour tache
d'enseigner la LSQ mais aussi d'animer certains themes, d'observer
les eleves durant le cours de frangais en plus de participer aux
activités de recherche. La psychologue (deux jours par semaine)
procede a revaluation des styles cognitifs des éleves (N=24),
participe a l'elaboration des interventions pedagogiques 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 redaction du rapport avec le
directeur de la recherche.

2.1.4 Les éleves

Durant l'année scolaire 1992-93, le secteur sourd comprend
104 éleves. Une majorité d'entre eux (N=85) ont une surdité profonde

"
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tandis que 19 ont une surdite severe et un seul une surdite
moderement severe. De plus. cinq souffrent de cécité et six autres
ont un handicap associé (physique, troubles de personnalité).
Quatre-vingt-seize éleves appartiennent a une famine entendante et
seulement huit ont des parents sourds. Vingt-cinq eléves habitent
sur le territoire de la CECM, les 79 autres proviennent d'autres
commissions scolaires.

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

2.2 SUJETS

Le groupe cible est compose de 12 éleves inscrits en chemine-
ment particulier: six d'entre eux completent leurs etudes 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, a la meme date, soit une moyenne d'age de 13 ans 11 mois
pour les deux groupes. Onze éleves ont une surdité profonde, un a
une surdité severe et, de plus, deux souffrent du syndrome d'Usher
(retinae pigmentaire associee a la surdité). Parmi les neuf garcons
et les trois filles, neuf sont d'origine québécoise, une d'origine
arnérindienne, une d'origine libanaise et une d'origine chinoise, ces
deux dernieres etant récemment arrivees au Quebec (en 1991). Onze
éleves proviennent de familles entendantes, un seul d'une fanillie
sourde. Huit dleves rejoignent leur famille naturelle tous les soirs,
quatre sont heberges dans des familles d'accueil dont trots dans une
famille d'accueil sourde.

Le groupe témoin est compose de 12 etudiants, egalement en
cherninement particulier, dix d'entre eux sont dans un cheminement
particulier sur deux ans, deux dans un cheminement particulier sur
un an. Ceux qui sont pairds avec le groupe cible (groupe 1) ont une

o t)
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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 etant de
13 ans 11 mois. En ce qui concerne la deficience auditive, dix sont
sourds profonds tandis que deux ont une surdité sdvere. Sept
garcons et quatre fines sont d'origine québécoise, un est d'origine
marocaine; deux Eleves vivent dans des famines d'accueil (une
famine sourde, une famine entendante), une autre (qui a vecu
dans une famine d'accueil sourde pendant six ans) est
actuellement en centre d'accueil, les neuf autres vivent dans leur
famille naturelle.

Les éleves des deux groupes ont eté paires en fonction de leur
Age, de leur competence en lecture, et de leur degre de maitrise de
la LSQ; il a et6 difficile de tenir compte du sexe A cause du nombre
limité d'dleves. Un Wage au sort les a repartis dans l'un des deux
groupes cible et témoin. Le tableau 2.1 rapporte les differentes
caracteristiques de ces sujets paires.

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

La phase préexpérimentale s'est déroulde pendant six mois
en 1991 et six mois en 1992 a l'école polyvalente Lucien-Page, et a
porte sur 17 Cleves de cheminement particulier. Cette periode a
surtout permis de mettre au point les instruments psychomEtriques
pour mesurer les styles cognitifs et les instruments d'observation
(grille de comportements, grille pour l'evaluation generale et
approfondie de la LSQ), de faire des recherches sur les strategies de
lecture et, enfin, de développer une démarche pedagogique. Elle a
egalement permis de confirmer, sur une population d'eleves sourds
gestuels, la prevalence du quadrant III en ce qui cencerne les
styles cognitifs.

Durant cette phase, nous avons eté amenes a reviser nos
objectifs de recherche. En effet, au depart nous voulions verifier,
d'une maniere expérimentale, l'hypothese suivante : une demarche
expérientielle (Kolb 1984; Chevrier et Charbonneau 1990) qui tient
compte du style cognitif dominant, de la langue premiere (la LSQ),
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des strategies d'apprentissages privilégides, et du vécu (intérét.
motivation, connaissances et experiences) des eleves sourds va
favoriser une plus grande autonomie et une meilleure competence
en lecture et contribuer au développement des habiletés verbales
(quadrant TV et I).

Cependant. pour verifier l'impact de ces différentes variables
indépendantes, 11 aurait fallu davantage de groupes témoins et de
groupes cibles. Or, le nombre restreint d'éleves ne nous a pas permis
de mettre ce projet a execution. De plus. les instruments de
mesure, mis au point recemment, n'avaient pas eté validés.
Nous avons donc di) modifier la nature du projet, et troquer nos
hypotheses de depart pour des objectifs plus restreints. Le
premier objectif a ete de montrer revolution de chaque éleve par
rapport a lui-meme, par une série d'études de cas. Enfin. le
deuxieme objectif a été de verifier la prevalence d'un style cognitif
prtvilegle (quadrant III) chez un plus grand nombre d'éléve sourds.
En effet, en accord avec la cadre conceptuel de Madame Flessas.
nous conservons l'hypothese d'une predominance du quadrant III
dans la population etudiante sourde gestuelle. II s'agissait donc
d'identifier le quadrant privilegié de l'ensemble des élèves mats aussi
de chacun d'eux pour individualiser l'enseignement du francais a
Nide d'interventions spécifiques.

Menu si notre orientation est passée d'expérimentale
exploratoire, nous avons conserve un groupe témoin, d'une part.
pour verifier la prevalence d'un style privilegie. et d'autre part,
pour comparer certains résultats, sous la forme de tendances
generales, entre le groupe cible et le groupe témoin, tout
particullérement en ce qui a trait a la maitrise de la LSQ et a la
capacite en lecture.

2.3.2 Le déroulement de rexpérienee
proprement dite

Le projet a débuté en septembre 1992 pour se terminer en
juin 1993. Avant le debut de rannee scolaire, il a fallu constituer
deux echantillons equivalents (age, sexe, LSQ, lecture) pour
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permettre la repartition des eleves dans des groupes distincts des la
rentree scolaire. Nous avons donc procede a une evaluation generale
de la LSQ des juin 1992 dans les dcoles primaires d'origine des
nouveaux eleves et, le 30 aofit, un texte de lecture a ete administre
a tous les éleves tandis que revaluation de leur style cognitif,
débutée en juin, se poursuivait durant Fête et a l'automne. En ce qui
concerne la lecture, nous nous &ions bases sur le niveau scolaire
des éleves pour le choix des tests. Or, 11 s'est avere que les Cleves
classes en frangais cinquieme-sixierne armee ont eu des résultats
trés inegaux a un test de troisieme année du primaire. quatre d'entre
eux ayant obtenu des résultats tres élevés et les huit autres, des
résultats trop faibles: le pairage elan devenu difficile, sinon impos-
sible. Nous avons done repris cette evaluation, deux jours plus tard,
avec un test de deuxieme annee et en integrant quatre nouveaux
eleves. Deux d'entre eux étaient inscrits au niveau secondaire mais
complétaient leur cours de frangais du primaire (l'un pour la
deuxieme fois, l'autre pour la troisieme fois).

Par ailleurs, nous avons eu de la difficulté a faire un pairage
exact en tenant compte des quatre elements choisis au depart. L'age.
le sexe, la capacité en lecture ont êté relativement bien respectés
mais a cause du nombre restreint d'éleves, 11 n'a pas toujours
tie possible de pairer deux eleves ayant le méme degre de maltrise
en LSQ.

Enfin, un Wage au sort a réparti les 24 eleves dans deux
groupes cibles et quatre groupes témoins (tableau 2.1). Pour ce
pairage, nous n'avons pu tenir compte des elements suivants : les
habiletes cognitives, les difficultds de comportements, et la date
d'arriVee de certains eleves au Quebec. Ainsi, deux éleves du groupe
cible sont arrives au Québec en 1991, provenant de pays non
francophones, et quatre eleves ont eu des difficultés de comporte-
ments suffisamment importantes pour etre reférés a des services
specialises. Parmi trois de ces cas, l'impact de leurs difficultés
émotives a eté trés negatif sur leur desir d'apprendre.

Quelques changements et adaptations ont dU etre faits en
chemin. En voici quelques-uns. Durant l'année scolaire, comme le
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programme d'intervention en LSQ s'est averd trop important pour
etre complété durant 18 periodes de cours, seule une partie de ce
programme a été couvert. En ce qui concerne les strategies de
lecture, nous pensions pouvoir les. développer directement; or,
certains éleves ne posseclaient méme pas certaines habiletes de base

roral. Il a done fallu travailler ces habiletés avant d'introduire les
strategies de lecture. Par ailleurs, nous avions prévu evaluer les
habiletés cognitives des 24 élèves tout en dormant la priorité aux
Cleves du groupe cible. Le projet se terminant en juin, nous
n'avons pu réévaluer que les 12 éléves du groupe cible et
quatre élèves du groupe contrOle. II n'etait plus possible de
comparer les résultats finaux des deux groupes. Enfin, un
probleme s'est présenté au sujet de revaluation finale des capacité
en lecture des 'Cleves. Comme nous avions utilise un test de
deuxieme année du primaire, en debut d'année, Ii était donc
approprié de mesurer ces capacite avec un test de troisième armee,
en fin d'année. Un groupe de cinq Cleves qui avait un horaire de 12
périodes sur neuf jours l'a passé en mars tandis que les autres
eleves qui avaient un horaire de 10 periodes sur neuf jours, l'ont
passé en juin. A la correction, 11 est apparu qu'ils avaient pu
répondre en n'utilisant que la strategie du ebalayagei3. Or, nous
voulions surtout verifier la capacité des Cleves a comprendre le sens
d'un texte et, done, a trouver egalement de rinformation implicite.
Seul un texte de quatrieme année permettait de le faire. Nous avons
du reprendre revaluation de la capacité en lecture en septembre 93
pour tous les groupes.

Ces changements, ces adaptations en cours de route mettent
en evidence combien 11 est difficile de respecter les regles strictes
d'une experimentation a rintérieur d'une école ofi la population des
Cleves est restreinte et ou U n'est pas toujours possible de contrOler
toutes les variables. C'est aussi l'une des raisons qui nous a fait
privilégier les etudes de cas qui perrnettent de respecter la complexi-
té des elements en jeu dans les apprentissages.

3 La strategic du *balayage*. en lecture, se definit comme la recherche d'un mot ou
d'un petit groupe de mots (reperage), d'une structure graphique (figure/fond),
independamment de raspect semantique.
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Tableau 2.1
Palrage des eleves des groupes clbles et temoins

en fonctlon de rage et de la competence en lecture et en LSQ

SUJET GROUPES CIBLES GROUPES TEMOINS

Groupe 1 Sexe Age
Lecture
sur 30

LSQ
sur 18 Sexe Age

Lecture
sur 30

LSQ
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 ?A 132 16 15 F 13:7 16 15
6 F 13:7 21 13 M 13:11 21 16

Moyenne 13:5 17.3 13.1 13:5 17.6 13

Groupe 2 Sexe Age
Lecture
sur 30

LSQ
sur 18 Sexe Age

Lecture
sur 30

LSQ
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 9 6
5 M 14:2 19 15 M 15:3 19 17
6 F 14:7 22 10 M 15:1 23 13

Moyenne 14:6 15.3 13.8 14:5 15.6 12.3

Moyenne
On&--a1e 13:11 16.3 13.4 13:11 16.6 12.6

2.4. MESURES
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 deuxieme a partir d'une grille de comportements, elaborde par un
groupe de recherche dirigd par Mme Flessas.

Instruments psychometriques

Deux instruments permettent d'evaluer les habiletés
impliquées dans le traitement de l'information sequentielle verbale
et non verbale et de l'information simultanée verbale et non verbale.
fl s'agit du 'Das Successive - Simultaneous Battery, (Das et al. 1975)
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et du 4Kaufman Assessment Battery for Children. (K-ABC) (Kaufman
et Kaufman, 1983). Cependant, ces deux instruments ayant été
standardisés sur une population entendante de deux ans et demi a
douze ans et demi, 11 n'a pas été possible de les utiliser pour notre
population d'adolescents sourds. Nous avons donc élaborê un
instrument adapté a cette population en prenant pour base les
etudes 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,
sequentiel non verbal, simultane verbal, simultand non verbal) tant
pour les fonctions ainstrumentales4 de perception et de mémoire que
pour les fonctions plus elaborees de la pensée. Dans un deuxieme
temps. nous avons recherché des tests et(ou) sous-tests qui
mesurent les habiletes ciblées. Enfin, nous avons procédé a une pré-
experimentation sur 17 eléves pour valider ces mesures.

Avant de presenter l'instrument utilise, nous voulons faire
une rnise en garde quant a sa validite. Un grand nombre de tests et
de sous-tests a &é rassemblé pour constituer une mesure valable;
cependant, tous ces outils ne presentent pas le meme degre de
validité. C'est pourquoi il nous a paru important de specifier a quel
titre nous les conservons. Par ailleurs, certaines habiletes n'ont pu
etre mesurées dans cette recherche, car nous n'avons pas pu trouver
d'outils satisfaisants pour les e'valuer.

Les mesures que nous considerons comme valides sont les
suivantes:

I. tous les sous-tests du test d'habiletes d'apprentissag,t du
Hiskey-Nebraska (1966), standardise sur une population
sourde;

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

(; 6
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figures complexes de Rey (1959). Ces sous-tests et tests
n'ont pas ete standardises sur une population sourde mats
selon Ziezula (1986), ils peuvent etre considéres comme
ayant une certaine validite parce qu'ils sont essentielle-
ment non verbaux.

D'autres mesures doivent être considérdes avec une certaine
reserve. Il s'agit:

1. des sous-tests verbaux du W1SC-R (jugement, similitudes.
arithmetique, information);

2. du sous-test de memoire de recit de Denman (1987) que nous
avons adapte en présentant le contenu A la maniere dont les
sourds decoupent la réalite (voir a l'Appendice A) et en LSQ;

3. u, 3ous-test de mémoire des chiffres du Hiskey-Nebraska.
presente sur video en LSQ, pour mesurer la memoire d'une
sequence de gestes.

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

Certains mesures sont utilisees uniquement a titre d'indice,
pour confimier la prevalence dun quadrant lors de la compilation de
données qualitatives. Les void:

1. le sous-test d'arithrnétique du WISC-R, parce qu'il mesure a la
fois la capacitt de memoriser des operations par automatisme
et la capacite de ralsonnement mathematique:

2. le sous-test bloc du Hiskey-Nebraska parce qu'il evalue et la
capacitt d'analyse et la capacite d'integrer les Clements visuels
dans un tout;

3. la memoire des chiffres et des symboles du SDMT parce quil
n'existe pas de cotation standardisee, ni d'echelle d'age.
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Enfin, certaines habiletes n'ont pu etre evaludes faute
d'outils de mesure disponibles. Ainsi, dans le quadrant I
(séquentiel verbal), l'habilete perceptive consiste a discriminer
auditivement, par exemple. des sons comme sont. font. vont
Pour les signes, 11 aurait fallu discriminer entre des mots-
signes qui ont la meme configuration mais dont l'orientation du
mouvement différe, par exemple: èglise. fan-Lille. important nous
n'avons identifié aucune épreuve existante, qui auralt permis
d'évaluer cette habileté. Dans ce meme quadrant, une des habiletés
spécifiques a la base de la pensée verbale est la richesse et la
precision du vocabulaire. Elle pourrait etre evalude en tenant compte
de la richesse, de la precision au plan des quatre parametres
(configuration, orientation, localisation, mouvement)4, de l'expression
corporelle et de la variété des mots-signes pour communiquer un
mot précis en signe. Dans le quadrant IV (simultand verbal),
l'habilete perceptive consisterait a reconstituer des mots-signes en
integrant les divers paramétres de la LSQ presentés individuelle-
ment. a la maniere d'une charade. La encore, nous n'avions aucun
instrument disponible a cette fin.

Void les outils d'évaluation des differentes habiletes de
chaque quadrant des styles cognitifs pour une population sourde de
12 a 15 ans.

IQUADRAISTP I: SEQUENTLEL VERBAL I

MEMOIRE

liabilete:
Memoire des symboles, des chlffres, des mots, des details d'une
information.

Instruments:
Memoire des chlffres, sous-test du Hiskey-Nebraska: mesure la
memoire d'une serie de symboles ecrits. Standardise sur une
population sourde.

4 Voir les donnees explicadves. page 61. sins( que l'Appendlce B.
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)11.- Attention visuelle, sous-test du Hiskey-Nebraska: mesure la
memolre d'une série d'images-mots. Standardise sur une
population sourde.

Sous-test d'arithmetique du WISC-R mesure la mémoire A long
terme des operations mathematiques, des automatismes et
l'exactitude des calculs. Non standardise sur une population
sourde. Utilise A titre d'indice.

Sous-test chiffre-symbole du .Symbol Digit Modalities, (SDNII:
mesure la mémoire visuelle, d'une correspondance entre
symboles et chiffres, apres un apprentissage de troth minutes
pendant lesquelles le suJet paire chaque symbole avec un chiffre
donne de 1 A 9. Utilise A titre d'indice. Se Ion Flessas (commu-
nication personnelle), pour les enfants Ages de plus de 12 ans,
la moyenne de rappel exact est de 6 sur 9. Lorsque la cote est
inferieure A 6, 11 y a des problemes mnesiques probables.

PENSEE

Habileté générale:
Faci lite A communiquer ses idees, a élaborer, a preciser sa pensee,

percevoir les differences et les nuances.

Habileté spCcifique:
Acquisition des connaissances et des reperes temporels (Jour, mots,
saison, armee) et de toute information serielle telle que l'alphabet.

Instrument:
Information, sous-test du WISC-R: mesure des connaissances
generales. Non standardise sur une population sourde. Validité non
reconnue pour la population sourde (Ziezula 1986). Utilise avec
reserve.

Habilete specilique:
Niveau d'abstraction par la connalssance du terme de la categoric.

Instrument:
Similitudes, sous-test du WISC-R mesure la capacite d'exprimer
une caracttristique commune A deux moth. Non standardise sur
une population sourde. Validité non reconnue pour la population
sourde (Ziezula, 1986). Utilise avec reserve.

Habileté specifique:
Vitesse d'ideation, transfert d'un symbole a un chlffre en signe.

Instrument:
Sous-test chiffre-symbole du Symbol Digit Modalities, (SDMT),
version orale: mesure la rapiditt d'evocation du suJeU ici, l'eleve
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passe du symbole au chiffre signe qui est retranscrit par l'exami-
nateur. Non standardise sur une population sourde mais peut etre
consklére comme valide puisque reposant seulement sur une
expression gestuelle.

QUADRANT SEQUENTIEL NON VERBAL I

PERCEPTION

Habiletas:
Capacité de faire une série de gestes precis pour executer une
action manuelle.

)0- Habtieté motrice, rapidité d'execution.

Instrument:
Sous-test chlffre-symbole du .Symbol Digit Modalities. (SDMT),
version ecrite: mesure la rapidite d'enchalnement des gestes dans
la calligraphie, l'eleve transcrit un symbole en chiffres. Non
standardise sur une population sourde mais peut etre considere
comme valide parce que reposant seulement sur une expression
graphlque.

MEMoIRE

EabiletC genCrale:
Memoire visuo-sequentielle.

Habi lete spécifique:
Memoire d'une sequence de gestes a reproduire.

Instrument:
Memoire des chiffres. sous-test du Hiskey-Nebraska: mesure la
memoire visuelle a. court terme d'une serie d'elements gestuels;
l'Cltve dolt reconstruire la sequence gestuelle observee. Modification:
les chiffres norrnalement presentes a l'écrit sont projetes en signes
sur video.

I:interpretation des resultats dolt ('Ire faite avec precaution parne
que. meme si ce test est standardise sur une population sourde, la
presentation en signes en change quelque peu la nature. Donc, on
tiendra compte surtout des renultats individuels par rapport a la
moyenne des cotes d'une quarantaine d'eleves sourds.
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Habileté specifique:
Memoire dune sequence de coups frappes.

Instrument:
Le Knox du test Grace Arthur: mesure la memoire visuo-sequen-
tielle de coups frappes de fagon aleatoire sur un presentoir de
quatre blocs alignes. Non standardise sur une population sourde
mais peut etre considere comme valide parce que non verbal.

PENSEE

Habileté:
Capacith de découvrir la sequence gestuelle la plus efficace dans
l'execution d'une tAche motrice complexe. Débrouillardise, sens
d'observation. Capacité d'allier vitesse et precision.

Habileté spéciflque:
Capacite d'analyser, de decomposer avec precision le nombre
d'elements inclus dans un tout.

Instrument:
Bloc, sous-test du Hiskey-Nebraska. Standardise sur une popula-
tion sourde. Utilise A titre d'indice seulement parce que l'on tient
compte seulement de la capacite d'analyser une structure cornplexe
et de trouver le nombre exact de blocs qui la constituent (represen-
tation tridimensionnelle). Lors de la correction, le point est donne
si le nombre est exact mem si la perspective est mauvaise.

QUADRANT III: SIMULTANE NON VERBAL

PERCEPTION

Habi leté OnCrale:
Capacité d'integrer des Clements visuels en un tout significaUf
travers une configuration spatiale d'ensemble.

Habileté spécifique:
Identifier un Clement important qui complete adequatement une
gravure.

Instrument:
Images A completer, sous-test du Hiskey-Nebraska: le suJet dolt
dessiner l'element manquant sur une des gravures inachevtes.
Standardise sur une population sourde.

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

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

Instr.unent:
Bloc, sous-test du Hiskey-Nebraska: meme épreuve que precedem-
ment (quadrant 11) mais en tenant compte de l'exactitude des
rapports spatiaux entre les elements. Standardise sur une popula-
tion sourde.

utrdoralr,

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 details internes d'une
structure graphique complexe. Non standardise sur une population
sourde mais peut etre consider* comme valide parce que non
verbal. &Ilse en garde: mesure la globalite mais aussi l'analyse.

PENSEE

Habilete generale:
Capacite de creer des liens originaux, de construire ou d'organiser
la matiere selon des critéres esthetiques personnels afin d'exprimer
sa personnalité et son emotivite.

Habilete specifique:
Capacite d'organiser les elements en position respective: organisa-
tion spatiale simultanée visuo-constructive.

Instruments:
),- Dessin avec blocs, sous-test du WISC-R: mesure les

habiletes visuo-constructives en deux dimensions. Non
standardise sur une population sourde mais peut etre conside-
re comme valide (Ziezula, 1986).

)1.- Puzzle avec blocs, sous-test du Hiskey-Nebraska: mesure les
habiletes constructives en trols dimensions. Standardise sur
une population sourde.
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Raisonnement spatial, sous-test du Hiskey-Nebraska. Standar-
dise sur une population sourde. Mise en garde ce sous-test fait
appel. A la fols. a l'analyse de la figure - modele - et a la
reconstruction des parties dans un tout; ici, on utilise seule-
ment ce dernier aspect.

Habileté speciflque:
Capacite d'organiser les elements en position respective: organisa-
tion simultanée visuo-graphique.

Instruments:
Yr- Figure complexe de Rey: meme épreuve que précedemment

mais dans sa version copie,. Non standardise sur une popula-
tion sourde mats peut etre considere comme valide.

Visual Motor Integra Uon (VMI) de Beery: consiste en une
reproduction graphique de formes de difficultes croissantes.
Non standardise sur une population sourde, mais peut etre
considere comme valide.

QUADR.ANT W: SIMULTANE VERBAL

MEMOIRE

Habllete:
Capacite de memoriser les idees genérales en operant des regroupe-
ments semantiques ou aquasi-spatiaux (representation mentale
imagee d'une scene).

Instrument:
Denman, memorisation immediate des idees d'un texte: mesure la
quantite d'elements d'information que le sujet est en mesure de
rappeler apres avoir entendu, une seule fois, un recit comportant 42
elements cibles. Non standardise. pas de donnees disponibles sur
la validation. Test original présente en LSQ et adapte a la maniere
dont les sourds decoupent la réalite. Utilise avec reserve.

PENSEE

Hebilete generale:
Ralsonnement par analogie. inferences ou representations de
situations reelles ou hypothttiques.

Habilete speciflque:
Ralsonnement par analogie a partir d'une entree visuelle.
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Instruments:
> Analogies en images. sous-test du Hiskey-Nebraska.

Inference d'une relation entre deux images pour trouver,
par induction. une relation entre deux autres images. Standar-
dise 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 facon logique. Non
standardise sur une population sourde mais peut etre considere
comme valide (Ziezula. 1986).

Habilete spécifique:
Raisonnement par representation de situations reelles ou
hypothetiques.

Instruments:
> Jugement, sous-test du W1SC-R se representer les

situations vecues et imaginer les reactions. les causes ou les
consequences de ces situations. Mesure la capacite de l'eleve
se creer une image a partir d'un mot-signe et A chercher une
reponse verbale A partir d'un registre de representations
mentales. Non standardise sur une population sourde. Utiuisé
avec reserve.

Similitudes. sous-test du WISC-R. Integration des ressem-
blances au niveau conceptuel. Non standardise sur une
population sourde. Utilise avec reserve. Mise en garde: cet
instrument participe des quadrants I et IV.

Habiletfis specifiques:
Ralsonnement mathematique reposant sur la capacite de saisir
l'ensemble des relations entre les données d'un probleme par
representation mentale de la situation tquasi spatiale..

Capacite d'evoquer des symboles mathematiques (geometriques ou
algebriques) sous forme d'abstractions visuelles, de graphiques ou
de tableaux.

Instrument:
Arithmetique. sous-test du WISC-R. Non standardise sur une
population sourde. Utilisée a titre d'indice parce qu'on tient compte
seulement du raisonnement math;:inaUque. Lors de la correction:
le point est accorde si le raisonnement est bon meme si
l'operation echoue.

Le tableau 2.2 represente la syntliese de toutes ces informa-
tions.

71
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Tableau 2.2
Syntlitse des outils d'evaluatton des difrtrentes habilet6s des quatre quadrants

des styles cognitifs pour une population sourde de 12-15 ans

QUADRANT I QUADRANT II

iatatontz
Mémoire des symboles. des charres. des
details d'une information

memoire des chillies (HN)
memoire des images-mots (1-IN)
memoire des operations (arithme-
tique (WISC-R))
memoire visuelle crime correspon-
dance entre symooks et chillies
(SDMI)

PENSEE
Flactlité a cornmuniquer ses kikes. a klaborer.

préciser sa pens&
acquisition des connaissances (Infor-
mation (W1SC-R))
niveau &abstraction (Similitudes
(WISC-12))
vitesse &ideation (SDMT. version
orale)

PERCEPTION
Capactte de faire un geste précis pour exe-
cuter une action manuelie

habilete motrice. vitesse &execution
(SDMT. version Cente)

MEMOIRE
Mémoire visuelle sequentieUe

me:noire &une sequence de gestes A
reproduire aiN)
memoire &une sequence de coups
frappes (Knox)

PENSEE
Capacita &analyser le nombre &Clements
d'un tout

bloc (RN)

QUADRANT IV QUADRANT III

ifitmorRE
Capacité de memoriser un ensemble &Woes

memorisation immediate des idecs
&un texte (DENMAN)

PENSEE
Raisonnement par analogic et representation
nientale tmagee
A par& &tine entree visuelle:

analoges en images (YIN)
histoires en Images (WISC-R)

a partly &tine entree verbalesignee:
Jugement (W1SC-R)
similitudes (WISC-R)

PERCEPTION
Capactta d'integrer des elements visucts en
un tout signtficatif a &avers une signification
spatiale &ensemble

images A completer (HN)
assemblage (WISC-R)
bloc (HN)

bitmomE
Memortser un tout au ntueau spatial

figure complexe de Rey

PENSEE
Capacad d'organiser les Clements en posi-
tion respective
Organisation spatiale simultanee visuo-
constructive:

des.iin avec blocs (W1SC-R)
puzzle avec blocs (FIN)
raisonnement spatial (1-iN)

Organisation simultanee visuo-graphique:
figure complexe de Rey
VMI de Betty.
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Grille de comportements

La grille de comportements est un outil d'observation qui
permet d'identifier les styles cognitifs des élêves a partir de leurs
comportements d'apprentissage scolaire (mdthode de travail.
organisation matérielle, habilet6s), de leurs comportements
affectifs face aux difficult6s et de leurs comportements sociaux.
C'est un outil qui a l'avantage d'etre directement utilisable par
les enseignants et qui. en plus, fournit une comprehension
complementaire des styles cognitifs a partir d'une observation directe
en classe,

Une premire grille de comportements a deja été
elaborée par un groupe de recherche constitue 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 preexpérimentale. Un
travail de verification a &é ensuite fait en etroite collaboration avec
Mme Flessas.

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

- organisation matérielle:
- méthode de travail:
- habilet6s:
- comportements soclaux:
- reactions affectives face aux difflcultés:

un comportement;
hult comportements;
huit comportements;
trots comportements;
deux comportements.

LES ACTIVITES DtVALUATION

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 dlfferents comportements

(apprentlssages scolalres, aspects soclo-affectlfs des apprentissages)
specillques a chacun des quatre quadrants des styles cognitifs

Quadrant sequentiel
verbal

Quadrant sequentlel
non verbal

Quadrant simultane
. non verbal

Quadrant slandtanI
verbal

ORGANISATION MATERIEILE

Organisation du ea"
table *elan Iss
vex dupmfesseur.
Cartable organise scion
les consignee de ren-
seignant.

Beeoin d'un cartable
organise mats demande
frequemment a Venset-
gnant on mettle les
chases (du moires au
debut).

Cartable disorganise: le
materiel West pas I sa
place.

Cartable organise' mais
scion son gout

METHODS DE TRAVAIL

Welts d'euenements:

Construit au fur et I
mesure son histotre:
perd parfois le

A besoin de repere
(mot EUquettel.

Accepte une procedure
de travail.

Comprehendon de twat

Repond aux questions
en ordre puts vertfle.
Bloque aLl ne trouve
pas la reponse I la
question.

Ecoute La constgne au
coniplet.

Perfectionniste: cherche
le bon terme.

Methods generale

Travel Ile seul. Fait
comme 11 a et& dit mats
demande rigulièrement
(d'itape en itape)
l'adulte de verifier.

Construit au fur et
mesure sa bande des-
stnie; perd parrots le ill.

A besoin de rewire
(Image).

Accepte une procedure
de travel' et y *cone..

Repond aux questions
en ordre mans ne se
vertfie pas.

Ecoute la consigne au
cornplet avant de com-
mencer. Fan verifier son
travail au fur et I
mesure.

Perfectionniste par rap-
port is la disposition et
I la calligraphic.

Travel lle mieux aLl pos-
side un guide visuo-
sequennel de l'activite
(pictogramme). Stnon a
besoln de se faire repe-
ter lea consignee (le
conunent).

Envahl par plusieurs
Idecs. emotions. DUB-
culte a commencer son
histotre.

A besoin de repere
(image + mot).

A de la difficulte a std.
vre une procedure de
travail.

Repond aux questions
en desordre et ne vCrthe

Pas.

A tendance I commen-
cer avant d'avoir enten-
du La consigne. Suit tea
impressions du moment
concernant la Liebe.

Ne s'attarde ni au mot.
rd I la disposition. Da-
vantage centre sur cc
gull vit.

Travallle mleuX avec la
presence d'un adulte
se* cetes. a besoin
&etre securtse.

A une Wee generale
(trame) de son htstoire.

A besotn d'une synthese
(titre + image).

Prifere chotstr sa proce-
dure de travail.

Repond aux questions
selon des pi-Writes bien
personnelles et verlite.

A tendance I commen-
cer avant d'avoir enten-
du la consigne. En ge-
neraL se dibrouille bien
seul.

Fait ce qull y a a fake
en fonct1on du but gull
se fixe.

Travaille seul et priare
faire I se facon.
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Tableau 2.3 (suite)

Quadrant sequentiel
verbal

Quadrant sCquentlel
non verbal

Quadrant simultand
non verbal

Quadrant sirnultana
verbal

A besoin crétxe dinge A besotn d'etre dinge Utihlee ses temps lakes Sait occuper sea temps
dans les temps libres dans lea temps libres A ever. ou A 'creep libres de lui-meme.
(prefere des activites
intellectuelles).

(prifere des activites
manueUes - maitrtse de
rinstrument).

(oeuvres artistiques).

COMPORTEMENTS D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)

gcoute parkr.

Cop le un mot lettre par
lettre.

gcrit bien; belle presen-
tation avec rappul de
revocation phonetique.

Aime parler (park beau-
coup) et quesdonner
lcurieux).

Apprend par coeur.

Repere ou raconte une
histotre en sequence.
rapporte les phrases..
lea mots.

Desstne A partir de la
rialite.

Signe& generalement pre-
cis. .propres.. Utilise
souvent rartkulation.

Regarde tine demons-
tratton.

Cop le un mot (la forme)
lettre par lettre.

Veut bien &tire. Wen
presenter male ii liii faut
du temps. de Einem*.

Park peu. Ripond ge-
neralement d'une ma-
niere courte et breve.

Apprend par souvenir
virtue! kinetique (dirou-
lement chronologlque
&Images).

Explique les actions, les
images en sequence.

Reproduit. calque un
dessin.

Pauvre en signe (corde-
nu et forme) reprend en
onirotr..

Utilise peu l'arUcula-
Hon.

Regarde rexpression.
remotion. les mouve-
ments.

Copie un mot connu en
un tout. Copie un mot
triconnu en un tout
mats en interchangeant
ou en inversant certai-
nes lettres.

gent n'importe
n'importe comment.

Park lorsqu'il est dou-
che.. Habit uellement
prefere s'exprimer par
tin autre medium (ex.:
danse. desstn. etc.).

Difficult& A memoriser
sauf sa raffectif est lin-
pltque. Memoire photo-
graphic &ensemble.
&experience ou d'évé-
nements.

Explique ks emotions.
les atmospheres mats la
sequence est faible.

Produit un dessin ima-
ge rempil trimoUons.

Signessouvent impricis
et (ou) hors cadrage
(empreint &emotions).

gcoute un exemple
sotore..

Copie un mot en un
tout.

gcrit et organlae son
texte A son gout.

At= parler, donner son
opinion, porter un juge-
ment. falre une critique.
faire des liens entre les
experiences.

Apprend par la compre-
hension (demarche ana-
logique).

Memoire photographl-
que et memoire des
tableaux synoptiques
(par themes).

Fait un resume de rhis-
Loire. va i ressentiel.

Cherche un sena A don-
ner A son dessin.

Utilise beaucoup de
classificateurs. de jetuc.
de sigma. de rnimiques
afin d'exprimer des
nuances.

COMPORTEMENTS SOCIAUX

Sirieux.

Suit la maw. &Wen-
dt-le au groupe (confor-
miste).

Plutet renkrmi. Corps
comme pris dans un
bloc.

Fait ce que les autres
lul &pent de (aim merne
ell West pas vraiment
en accord.

Souvent dans la lune
ou Iris imaginatif.

Ne aalt pas qui U est. n1
ce quth veut (impor-
tance de rtnstant pti-
sent A la merci de sea

motions).

Taquin, le *ens de
rhumour.

A son identite propre..

BEST COPY AVAILABLE
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Tableau 2.3 (suite)

....

Owns/ant sequential
verbal

Quadrant sequential
non verbal

Quadrant simultani
non verbal

Quadrant sisnultani
verbal

Fait partie d'un groupe. A plus de relations que
d'amis; souvent les
marries.

N'appartlent a aucun
groupe. Quelques rela-
tions diverslfiees.

Fait panic de plusleurs
groupes ou en est lid-
merne leader d'un
groupe.

COMEPORTEMENTS AFFECTIFS FACE AUX DEFFICULTEs

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

Aceepte de se fake con-
ger. Aceepte la punition
al elle lui paralt Juste.

Panique ell ne parvient
pas a sutvre puis se
retnanche derriere un

(.coupc.).

Dateste falre des er-
reurs et se falre coni-
ger. Detest& les puni-
tions. en a peur.

Lair= falre. perd de
l'intaret (Klecroche.).

Reagi. t e.math ceement
a des erreurs. une cor-
rection ou une puni-
tion. Parrots n'en corn-
prend pas la raison.

S'adapte a la situation
et revient apres sur les
parties manquantes.

Face aux erreurs ou a
la punlUon. cherche des
excuses, a toupurs une
bonne raison.

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 premiere evaluation des
24 éléves s'est echelonnée entre juin et novembre 1992 tandis que
la dewdeme evaluation concernant les 12 &eves du groupe cible et
quatre eleves du groupe témoin a eu lieu entre juin et octobre 1993.
De 10 A 12 mois separent les deux evaluations.

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

Correction

Chaque sous-test et chaque test ont ete corriges en tenant
compte des grilles de correction appartenant A chaque épreuve.
Les résultats bruts ont ete transformes en niveau d'age mental ou en
niveau d'age d'apprentissage. Lorsque l'habilete ciblee est mesurée
par plusieurs tests. une moyenne a ete effectuee. Par la suite, nous
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avons regroupé ces resultats en résultats individuels et en
résultats géneraux pour chaque groupe cible et témoin et pour
l'ensemble des groupes.

Pour chaque &eve, nous avons bati un tableau synthese oü
pour la perception, la mernoire, la penste, spécifiques a
chacun des quatre quadrants, la moyenne crage apparait en
chiffres. Lorsque sa moyenne d'age mental ou d'apprentissage est
égale (égale ou inferieure de un a six mois) ou supérieure a
son age chronologique, nous considdrons ce résultat comme une
force; inversement, lorsque cette rneme moyenne d'age est
inferieure (inferieure de plus de six mois) a son age chronolo-
gigue, nous considérons ce résultat comme une faiblesse. Nous
avons bati un deuxième tableau synthese oü apparaissent les
résultats de la deuxierne evaluation. Pour analyser revolution
de chaque éleve dans chaque sous-test, un tableau rapporte les
resultats pré et post-tests. Nous avons considéré que la difference
était significative si elle depassalt la durée chronologique entre les
deux evaluations, plus six mois. Ces tableaux individuels permettent
d'identifier le quadrant privilégie de chaque eleve, la ou les compor-
tements sont les plus nombreux, d'identifier également les autres
forces et les faiblesses. Ce faisant. ils permettent d'etablir un point
de depart et de fixer les habiletés a développer en utilisant un
quadrant adjacent.

Pour obtenir les résultats generaux pour l'ensemble des
groupes, les résultats de chaque sous-test ont été compiles pour les
24 éleves. Ensuite, nous avons procédé au calcul de la moyenne
d'age mental ou d'apprentissage pour chaque habileté, puis pour
chaque fonction (perception, mérnoire, pensée) des quatre quadrants.
Enfln, nous avons regroupe ces resultats pour mettre en evidence les
habiletes verbales versus les habiletes non verbales, les habiletés
sequentielles versus les habiletés simultanees et, enfin, les quatre
types de memoire.

Les mémes compilations ont ete faites pour la deLudeme
evaluation. Par contre, celle-ci a porte uniquement sur les
éleves des groupes cibles. Ces resultats generaux permettent
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de faire ressortir les tendances gendrales d'un groupe de 24 éleves
sourds et d'évaluer, dans le groupe cible. revolution du groupe
durant 12 mois.

En ce qui concerne la grille de comportements, nous avons
identifié le comportement preponderant de chaque eleve a partir d'un
choix de quatre possibilites. caractéristiques de chacun des quatre
quadrants. Ensuite, nous avons calculd le nombre total de comporte-
ments pour chacun des quadrants pour chaque eleve. Un comporte-
merit n'a pu etre observe: ractivité de dessin. Ceci raméne le total a 21
comportements pour chaque quadrant et a un total de 84 pour It's
quatre quadrants.

2.4.2 La langue des signes quêbécoise (LSQ)

Un des buts du projet est de verifier dans quelle mesure le
développement et rutilisation de la LSQ comme outil linguistique
favorise la comprehension autonome du frangais écrit, comparativement
aux autres modes de communication utilises habituellement dans
renseignement aux éleves sourds et parallelement, de voir dans quelle
mesure le developpement et rutilisation de la LSQ favorisent, d'une part.
le developpement d'un mode de pensée séquentiel verbo-gestuel et,
d'autre part, une integration de plas en plus complexe des différents
quadrants.

Les éleves qui ont participe au projet viennent, pour la plupart,
de completer leur scolarité primaire dans une ecole spécialisee oil la
langue d'enseignement était le francais signé. Si, en classe, ils utilisent
un pidgin, entre eux ils utilisent une LSQ gappauvrie*. U s'avere donc
important, avant de commencer rintervention, de connaltre leur degre
de maitrise de la LSQ, d'une part, pour faire le point sur cette question
et, d'autre part. pour etablir des interventions generales et specifiques
en vue d'améliorer leur competence dans cette langue. Pour verifier
rimpact de ces interventions, il est tout aussi crucial de rnesurer le
degre de maitrise de la LSQ du groupe cible et du groupe temoin avant
rintervention et apres rintervention. Nous allons donc presenter les
instruments utilises, puis les activités devaluation (passation et
correction).
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LES INSTRUMENTS

A l'tpoque oil le projet a débuté, 11 n'existait que des
données linguistiques partielles et non publides sur la LSQ. Ii
convient ici de signaler que l'absence d'une descript'm
relativement complete et approfondie de la LSQ ne saurait
signifier l'impossibilité d'enseigner celle-ci. 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 thtories de référence. Or, comme les theories a
la base des descriptions linguistiques sont susceptibles dare
modiflées. A plus ou moins breve échéance, cela signifie que
les descriptions elles-mêmes sont susceptibles d'etre modifiées,
améliortes, transformées. Si l'enseignement d'une langue était
tributaire de descriptions exhaustives, totales et déflnitives,
aucun enseignement ne pourrait dtbuter: toute description
linguistique, a une époque donnée, est a la fois partiale et

Dans les circonstances, a défaut de descriptions approfon-
dies, ilfaut s'en remettre aux descriptions, si sommaires soicnt-elles,
dont on dispose, en misant sur la connaissance intuitive que
posstdent 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

notre recherche sont, d'une part, la connaissance intuitive qu'en
posstdent les deux enseignants impliques dans la recherche (un
enseignant sourd et une enseignante entendante, bilingue frangais-
LSQ) et, d'autre part, les connaissances egrossitres, sur la LSQ
divulgutes dans différents cours (cours de LSQ donnés par des
professeurs sourds a !Institut Raymond Dewar, ateliers de formation
des interpretes en langage visuel de l'Université d'Ottawa) et
rassembltes dans l'ouvrage de Deslongchamps (1989): LSQ point de
depart

Deux instruments ont dté mis au point, l'un pour tvaluer
d'une manitre genérale le degre de maitrise de l'ensemble des éltves,
l'autre pour obtenir une connaissance approfondie du degré de
maitrise de la LSQ des éleves appartenant au groupe cible.
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Grille d'analyse pour une evaluation generale

Pour permettre de faire un pairage equitable entre les 24 eleves
et pour mesurer revolution du groupe cible par rapport au groupe
temoin, nous avons construit une grille d'analyse qui tient compte
des aspects formels de la LSQ et des habiletes langagieres de la
langue orale. Cette evaluation generale et succincte a éte faite a
partir de discours a caracteres expressif, informatif et ludique.

A partir de l'ouvrage LSQ, point de clEpart (Deslongchamps,
1989) et du programme detudes du frangais. langue seconde, au
premier cycle du secondaire, du ministere de rEducation du Quebec
(1982), renseignante et l'enseignant de LSQ ont selectionné les
elements qui leur paraissaient les plus appropries.

La grille comprend deux parties: la premiere concerne les
aspects formels de la LSQ (aspects phonologiques ou cherologiquess,
morphosyntaxiques, semantiques, lexicologiques) et la deuxieme, les
habiletés langagieres.

Pour les aspects cherologiques, nous avons selectionné les
parametres de formation, l'expression corporelle, et rarticulation.
Chaque signe est constitué de quatre parametres: la configuration (la
forme de la main), la localisation (rendroit oil le signe se fait), le
mouvement et rorientation de la paume (voir a l'Appendice B, une
illustration des quatre parametres). Par exemple. le mot bateau est
constitué en signes par la configuration BB, la localisation devant sot,
le mouvement de Arague« et rorientation, paume face a face, en eV*
couché, les quatre pararnétres étant produits simultanément.
L'expression corporelle (mouvement de la tete, des yeux, de la bouche,
du corps) joue un rale important dans la LSQ. Elle permet rexpression
des emotions et des sentiments, tout en nuancant leur ampleur. C'est
l'expression faciale qui donne a la phrase sa forme interrogative,
exclarnattve ou imperative. L'articulation (ou oralisation simultandes,
Miller 1993: 38) permet, grace aux mouvements de la bouche, de
préciser un signe, de completer repellation de la lettre iniUale d'un nom
propre.

5 Les cherernes sont l'équivalent, dans les langues signées, des phonemes dans les
langues orales et la cherologie est l'equivalent de la phonologic.

(.:
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Dans certains cas, rarticulation et l'expression faciale
peuvent avoir une foncticn slextcales: elle permettent de différencler
un signe d'un autre. Par exemple, jolt et beau sant traduits par un
meme signe mats c'est l'articulation qui les distingue. Mais, pour
traduire gros arbre, le signe arbre est accompagne d'un mouvement
des joues gonflees (expression faciale). Cependant, comme revalua-
tion que nous avons faite de la LSQ etalt generale et courte, nous
avons déliberement laissé de cad cet aspect specifiquement
ilexicologiques de la LSQ.

Pour les aspects rnorphosyntaxiques, nous avons choisi
et les structures gramrnaticales. En effet, la LSQ est une langue visuelle
et corporelle qui utilise l'espace. L'espace du discours signe comprend
quatre elements (voir leurs illustrations a l'Appendice B). Pieaiièrement,
11 y a respace du signeur qui est limit& verticalement par la taille et la
tete et, horizontalement, par les bras étendus jusqu'aux coudes.
Cependant, l'espace peut se modifier: il se réduit ou s'élargit selon la
personnalité du signeur (introverti, extraverti) ou selon la situation
(conversation secrete, conference, etc.). Mais ramplitude des signes doit
etre appropriée A la situation langagiere. Dans ce cas, ramplitude des
signes correspond A ramalitude de la voix; c'est pourquoi nous avons
choisi de rnettre cette caractéristique dans les habiletés langagieres.
Deuxiemement, 11 y a respace signeur-interlocuteur dans lequel les
sujets, la position des personnes et des choses sont localises dans
l'espace par rapport A tine ligne imaginaire entre le signeur et rinterlo-
cuteur. Si les personnes et les choses sont presentes, le signeur les
designe du doigt dans son discours: si eles sont absentes, 11 choisit des
endroits qui les representent a droite ou a gauche de la ligne signeur-
interlocuteur. Un troisléme element est constitué par la ligne de temps:
une ligne A la hauteur des épaules sur laqu..11e se situent les signes qui
indiquent le temps; le present, juste devant le corps, le passé vers
rarriere par dessus répaule; le futur, vers ravant, devant l'épaule. Eniln,
le quatrieme element est la scene: 10, les personnages, les chose% les
tvénements du &scours sont tous representes dans respace du signeur.
L'espace devient ainsi une petite scene de theatre, peuplée de personna-
ges, munie de décors et d'accessoires. animée par les evenements oil le
sipeur est A la fois metteur en scene, narrateur et comédien. Les
structures gramrnaticales concernent la maniere dont les mots
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s'assemblent pour former des phrases qui perrnettent de transmettre un
message. La description des structures spécifiques a la LSQ est reprise
en detail dans revaluation approfondie.

Pour les aspects semantiques, nous avons évalud Futlllcation
d'expressions idiomatiques.

Dans la grille qui évalue les habiletés langagieres, nous avons
sélectionné: la coherence (capacité d'organiser un exposé en faisant
des liens appropries et en utilisant des referents repérables), la
precision du vocabulaire et la clarte des idees, le debit, le rythme et
l'amplitude sur le plan expressif, et la comprehension d'un message
ainsi que sa memorisation sur le plan réceptif. Le tableau 2.4
presente d'une maniere synthetique tous ces aspects de la grille.

TabIeau 2.4
Grille d'analyse de dIscours a caracttres informatlf.

expressif et ludlque en LSQ

ASPECTS FORMELS DE LA Lsg HABILETES LANGAMERES

Aspects chirologiques Plan expressff
PARAMETRES: COHERENCE: organisation des

configuration idees
localisation 0 PRECISION: clarte cle idees
mouvement DEBIT/RYDIME/AMPLITUDE
orientation

EXPRESSION CORPORELLE: Plan riceptlf
mouvements de la tete COMPREHENSION
mouvements des yeux MEMORISATION
mouvements de la bouche
mouvements du corps

ARTICULATION:
mouvements de la bouche

Aspects morphosyntaxiques
ESPACE:

signeur
signeur-interlocuteur
Ugric de temps .

scene

STRUCTURES GRAMMATICALES

Aspects séman tiques
EXPRESSIONS IDIOMATIQUES
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Grille d'analyse pour une evaluation approfondie

Pour connaitre d'une manire tits precise les forces et les
faiblesses de chacun des dl&tres et de l'ensemble du groupe mais
aussi pour verifier revolution des acquis linguistiques des dleves du
groupe cible, nous avons bf..ti une grille d'analyse exhaustive qui
porte principalement sur les aspects formels de la ISQ et les
habiletes langagieres.

Le point de depart a ad une grille d'analyse mise au point
par Deslongehamps a la demande de la Commission scolaire de
Saint-Hyacinthe. Elle a ête revisée a partir des donndes de l'ouvrage
LSQ, point de depart mais aussi partir d'un travail de collaboration
et de rdflexion avec les professeurs sourds de LSQ de l'Institut
Raymond Dewar. Nous avons conserve le m8me contenu mais nous
nous sommes inspires de l'ordre habituel de presentation des
grammaires pour exposer les differents aspects chérologiques et
morphosyntaxiques de la LSQ. Les habiletés langagieres ont eté
rajoutées a la fin. Voici donc le contenu de cette grille sous une
forme condensee:

ASPECT FORMELS DE IA LSQ:
Aspects cherologiques

Les parametres de formation: configuration,
mouvement, orientation

L'expression corporelle: mouvements de la tete,
yeux, de la bouche, du corps
L'articulation: mouvements de la bouche

Aspect morphosyntaxiques
Les propositions: affirmative, negative, interrogative,
rhetorique*. topicalisation*.
Le nom: genre, nom propre, nom commun (differen-
clation nom/verbe)
Vadjectifi qualificatif, ordinaire, qualificatif avec
iterations. quafificatif avec continuite, degre.
Le determinant numeral (noms, adjectifs. adver-
bes), possessif, demonstratif.
Le pronorrt personnel, reflechi, possessif, interroga-
tif, indefini, relatif, demonstratif.

6 Voir explications ci-dessous.
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Le verbe: formes: directionnel*, non directionnel*,
de localisation, avec classificateure, divers: modes:
indicatif present, passe. futur, subjonctif, condi-
tionnel, imperatif: différenciation nom/verbe.
L'adverbe: maniere, temps, lieu, affirmation, nega-
Uon, doute. temps (divers).
La preposition
La conjonction
L'inteljection

HABILEMS LANGAGlERES:

Coherence: liens et referents, organisation des
idees.
Precision et dart& precision du vocabulaire. clarte
des idees.
Debit/rythme.
Espace: amplitude des signes.
Voix: absence ou presence de la voix.
Comprehension/memorisation

Dans cette presentation des aspects formels de la LSQ, comme
certains termes propres a la LSQ ne sont pas d'usage courant, nous
allons en dormer une déflnition succincte en nous rdérant a l'ouvrage
de Deslongchamps (1989), LSQ. point de depart Les paramétres de
formation des signes réf'erent a l'aspect cherologique et ont déjà étd
explicites plus haut et illustrés a l'Appendice B. Dans les propositions,
la forme rhetorique est une question qui ne demande pas de reponse a
l'interlocuteur. On l'utilise pour attirer l'attention sur une réponse que
le signeur va dormer lui-merne. La rhétorique est accompagnée par un
haussernent de sourcils et une inclinaison de la tete vers le haut ou
l'arriêre. Par exemple, une phrase telle que: atIe ne peux acheter un
décodeur, parce que je n'ai pas d'argent, pourrait se traduire par
idecodeur achéte capable (negation: hochement de la tete)/pourquoi
(interrogation avec sourcils releves)/argent. tzero*.)

Touj ours dans les propositions, la topicalisation est utilisee pour
montrer l'importance de ce qui est dit, pour insister sur une partie ou
sur un element du discours. Le topique est toujours place en debut de
phrase. Lors de l'énoncé du topique, les yeux sont ouverts, la tete est
penchée vers re: le dernier signe du topique est plus lent que
d'habitude. Par exemple, si l'on veut insister sur *Paul) dans la phrase
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'Paul a acheté une autos, on dira sP(initialisation de Paul) auto achete
finis. Si l'on veut mettre l'emphase sur les automobiles, on dira pour la
meme phrase: *Auto. P(Initialisation de Paul) achéte

Au sujet des adjectifs qualificatifs, l'itération ou la repetition de
l'adjectif décrit une condition temporaire, c'est-à-dire une condition qui
commence, s'arrete puis recommence. Par ailleurs, l'adjectif peut etre
aussi modifid 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 particulieres. D'abord, les verbes directionnels: ce sont des
verbes qui modifient leur mouvernent pour indiquer le sujet et le
complement; ils incorporent la localisation du complement et du sujet-
pronom. Ensuite, les verbes non directionnels: ce sont des verbes
comme savoir, vouloir qui ne changent pas leur mouvement pour
indiquer le complement et le sujet. Enfin, les classificateurs: ce sont des
gestes de la main qui, soit representent un etre, sa situation dans
l'espace et son action, soit illustrent la taille du nom, sa forme, sa
texture et sa situation dans l'espace. Certains classificateurs remplacent
des groupes de noms; ii faut fake le geste du nom puis le remplacer par
le classificateur approprie. D'autres se substituent aux verbes: par le
mouvement, ils indiquent l'action et la maniere dont elle se déroule;
c'est ce que nous appelons verbes avec classificateurs.

LES ACTIVITES DEVALUATION

Passation

L'évaluation generale de chaque éleve des groupes cible et
témoin a eu lieu en juin 1992 et en juin 1993. Lors d'une rencontre
individuelle, enregistrée sur une bande magnetoscopique, le professeur
de LSQ anime l'entretien qui dure environ 20 minutes. Le contenu de
l'entrevue porte sur des questions dont les réponses permettent
d'évaluer le degre de maitrise de la LSQ sur le plan expressif tandis que
le rappel de recits d'evénements permet devaluer ces memes habiletes
sur le plan réceptif. Ces activites aménent l'éleve a produire des
&scours a caractéres expressif, informatif et ludique. Le tableau 2.5
rapporte dune maniere schématique l'ensemble des activités utilisees
durant les deux seances pre et post-test.
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L'évaluation approfondie a dté faite uniquement pour les 12
&eves du groupe cible, a quatre reprises au courant de l'annee scolaire,
soit en septembre et decembre 1992 et en mars et juin 1993. De la
meme maniere que precédemment, l'enseignant de LSQ a dernandé a
chaque éleve, en seance individuelle, de s'exprimer sur les themes
sutvants; les vacances d'été, leurs activités, ce gulls ont aimé et pas
aime (premiere evaluation); la visite au Parlement d'Ottawa. les faits, ce
qu'ils ont aimé et pas almé (dewdeme evaluation); la semaine de
relache, leurs activités, leurs preferences (troisième evaluation); un fait
de l'année scolaire, le reve d'un proj et pour les vacances esttvales et
leurs activités envisagées pour l'eté (quatrieme evaluation). Ces
questions ouvertes invitent l'eleve a produire des discours a caracteres
informatif, expressif et ludique.

Tableau 2.5
Contenu des activites langagteres analysees en pre et post-test

ACTIVITtS
DISCOURS A
cARAcTERE

.

2.

.

4.

5.

Presentation de soi:
L'eleve se présente et explicite les evénements importants de
sa vie (auparavant. l'anirnateur se présente lui-méme,
servant sins! de modele).

Identification d'un personnage:
A partir d'un tableau representant 1 personnes. honnnes et
femmes. relive doit decrlre une personne (habillernent) qu'll
a choisle ou qui a eté choisie par l'anirnateur (juin
1992). En Juin 1993, relive doit décrire deux personnes
choisies par l'anirnateur.

Explication Wane maquette:
L'animateur presente la maquetle dun paysage urbain et l'eleve
dolt &mire la position des differents Elements les uns par
rapport aux autres (juin 1992). En juin 1993, la dernande est
la mane nulls la position des elements est differentes.

Description d'une chambre a coacher:
L'animateur demande a relive de decnre sa chambre A coucher.

Exposé d'un evenement drôle ou triste:
L'anirnateur dernande it relive d'exposer un événernent
drôle ou triste de sa vie personnelle. L'anirnateur
reprend la quesUon jusqu'it ce que la reponse corresponde A
la demande.

Informatlf

Inforrnatif

Informant

Informatif

Expressif

Lu
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Tableau 2.5 (suite)

ACTIVITtS DISCOURS A
CARACTERE

Au plan de la reception

1. A partir de deux exposes, enregistras sur une cassette magnetos-
copique, run sur le 350' anniversaire de Montréal (durée de clnq
minutes). l'autre sur ttn événement drôle (trots minutes). l'eleve
dolt transmettre les idees gull a retenues (juin 1992).

Informatif

Ludique

. Dernande semblable it partir d'un expose sur la vie du depute
ontanen sourd Garry Malkowskl, et d'un deuxierne expose sur
un voyage en Israel, en Italie, en Yougoslavie. lei. les deux
exposes sont faits par une autre personne sourde egalement
connue des deux groupes (luin 1993).

Informatif

Correction

L'animateur analyse le contenu des productions enntgistrées
pour chacun des 24 éleves a partir des six aspects formels de la LSQ
et des quatres habiletés langagieres tels que présentes dans la grille
d'analyse. Chaque Cement est evalue comme acquis (deux points),
en voie (un point) ou non acquis (zero point). Le total
des points est cat, Ile pour chaque éleve et pour l'ensemble des
élèves pour la premiere et la deuxterne evaluation.

Pour ce qui est de revaluation approfondie du groupe cible,
l'enseignant de LSQ analyse les productions enregistrées des 12
éleves du groupe cible a partir de la grille d'analyse exhaustive.
Chaque element est evalue comrne acquis, en vole d'acquisition ou
non acquis.

Cependant. un probleme est apparu durant la derniere
correction. En effet, lors de la quatrieme evaluation, la performance
des éleves était inferieure, A certains items, a la performance de
depart. Etait-ce imputable aux éleves ou au correcteur? Apres
discussion et rellexion, plusieurs hypotheses ont été avancées.
Premierement, 11 se pourrait qu'apres une armee d'observation
intensive, renseignant de LSQ soit devenu plus perspicace et plus fin
dans son analyse d'un contenu oral: 11 est capable de fake une

RE
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meilleure correction en fin d'annee qu'en debut d'année, ce qui
l'amene A etre plus severe pour la derniere evaluation. Deuxieme-
ment, l'enseignant realise que, au debut de l'annee, 11 a tendance,
lorsqu'il comprend le message d'un eleve, A croire que celui-ci
possede la bonne structure grammaticale. Autrement dit, la
comprehension de l'idée non seulement prime sur la forme mais
amene l'enseignant a induire que la forme est bonne, il aurait donc
été moins severe lors de la premiere evaluation.

Pour verifier si ces doutes sont fondes, un deuxieme
correcteur a redvalué le contenu de quatre épreuves de quatre
Neves. Sur les 138 items, 16 ont recu une cote différente; quatre
items ont été juges plus sévérement par le deuxieme correcteur
tandis que 12 items ont été juges moins sévérement toujours par le
deuxieme correcteur. On peut donc considérer que le premier
correcteur n'a pas été moins severe lors de la premiere evaluation et
que ces doutes n'étaient pas fondés. Ceci met en evidence, cepen-
dant, la difficulte de faire une evaluation totalement objective, en
raison méme de la complexite inhérente A la LSQ.

2.4.3 La lecture

Un des objectifs du projet est de verifier l'impact de l'ap-
proche expérientielle qui tient compte a la Ibis du vécu et des
interets des éleves, mais aussi de leur style cognitif privilégie et de
leur langue sur la capacité de comprendre le sens d'un texte écrit.
Pour ce faire, 11 est nécessaire d'avoir des instruments d evaluation
qui permettent de mesurer l'évolution du groupe cible aussi de
mesurer l'évolution de ce groupe par rapport au groupe temoin. De
plus, la competence en lecture est un des criteres choisis pour pairer
chaque élève du groupe cible et du groupe témoin.

LES INSTRUMENTS

Bien que les éleves se situent a un niveau de cinquieme
année (francais 160 sur un an) pour certains et de fin de troisitme
année (francais 160 sur deux ans) pour d'autres, les résultats d'un
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premier test de troisidme annie dtant trop bas (moyenne de 4 sur
15), nous avons dü utiliser un test de lecture de deuxidme année en
debut d'année scolaire. A la fin de l'annde, par contre, les tests de
troisidme annde disponibles ne permettant pas de mesurer la
capacitd de faire des inferences (trop de repel-age), nous avons da
choisir un test de quatridme armee. De plus, nous avons sdlectionnd
des tests qui offrent deux garanties importantes: ils sont normalisds
et comme ils proviennent d'une autre Commission scolaire, ii ne sont
pas connus des dltves.

Premier test de lecture

Le premier test de lecture est un texte de deuxieme annde qui
s'intitule (Comment choisir?., et qui a dtd produit par la Commission
scolaire de la Jeune-Lorette.

En juin 1990, rdpreuve a dtd adrninistrée a 352 éldves de
cette mdme Commission scolaire. Des traitements statistiques ont
ëtê effectuds pour verifier la qualitd de l'epreuve dans son
ensembl,. ainsi que la valeur de chaque question. D'aprês les
analyses t Tectudes, l'epreuve est fiable et valable. Elle permet de
verifier les apprentissages minimaux en lecture (2` annie du
primaire). Selon les rdsultats obtenus, ce sont les questions 2
(la boite) et 4 (l'endroit) qui permettent de mieux distinguer
les bons lecteurs des moins bons lecteurs. L'épreuve dtait
accompagnee d'un sondage. Les remarques suivantes rdsument les
commentaires des enseignants de la Commission scolaire de La
Jeune-Lorette:

a) le temps alloue est adequat;
b) la presentation visuelle de l'épreuve est appropriee;
c) le vocabulaire est adequat;
d) l'epreuve est jugee pertinente en fonctlon de l'enseigne-

ment dispense;
e) le suJet est interessant et II est a la portee des éltves:
f) la cle de correction est precise.

L'analyse des résultats obtenus a permis de determiner que
la performance des dldves peut étre jugee de la facon suivante:
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- performance au dessus du seuil de reussite:
- performance egale au seuil de rtussite:
- performance au dessous du seuil de reussite:
- performance tits au dessous du seuil de reussite:

Void une description sommaire de l'épreuve:

28-29-30/30
23 a 27/30
19 a 22/30
18/30 et moins.

I. Titres des textes:
Comment choisir?
Le jeu oublie.

2. Type et caracteristiques:
Textes a caracttre informatif
Caracteristiques des textes
- Nombre de mots: 402
- Nombre de phrases: 45

Longueur moyenne des phrases: 8.9

3. Intentions de lecture
L'éleve doit identifier les Jouets ou les jeux qu'ap-
porte Sylvie en vacances.
L'eleve doit completer une fiche qui sert &aide-
mémoire pour reconnaItre un jeu.

4. ObJectifs évalues:
IdenUfier des informaUons:
- Habilete a reperer des informations
- Habilete a choisir ou a selectionner des informa-

tions.

5. Durée 75 minutes

6. Contenu de l'épreuue
Le tableau qui suit indique la repartition des questions:

Trouver les informations donnees
explicitement dans le texte (identifier).

r partie: 19 points
partle: 11 points

A l'Appendice C. on trouvera une description de la
tache ainsi que le cahier de l'eleve.

Deuxième test de lecture

Le deuxieme test de lecture est un texte de quatrieme armee
qui a pour titre: fL'exercic:t physique,. 11 a ete elabore par la
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Commission scolaire de La Jeune-Lorette. En juin 1990, cette
épreuve a eté administrée a 306 éleves de cette meme Commission
scolaire. Des traitements statistiques on été effectués pour verifier
la qualité de l'épreuve dans son ensemble ainsi que la valeur de
chaque question. D'apres les analyses effectuées, l'épreuve est liable
et valable. Elle permet de verifier les apprentissages minimaux en
lecture (4° armee du primaire).

Se lon les resultats obtenus, ce sont les question suivantes
qui pennettent de mieux distinguer les bons lecteurs des moins bons
lecteurs:

1 les causes de la pollution
4 - les propositions proposêes
6 - l'alimentation
7 - les equipements
8 - les equipements
9 - madame S.
10 - les parents

Les éleves de réchantillon ont eu plus de difficulte a trouver les
informations données implicitement dans les textes. Par exemple, ils ont
eu du mal a determiner que Julie, qui ne fait pas d'exercice, est fatiguée
parce que ses muscles ne travaillent pas sufilsamment. Cette informa-
tion n'était pas donnée telle quelle dans les textes. Les eleves devaient
faire des liens entre le mode de vie de Julie et rinformation a reffet que
le manque d'exercice entraine raffaiblissement des muscles.

L'epreuve etait accompagnee d'un sondage. Les remarques
sutvantes resument les comrnentaires des enseignants de la
Commission scolaire de La Jeune-Lorette:

a) le temps alloué est adequat:
b) la presentation visuelle de l'epreuve est appropriée;
c) le vocabulaire est adequat et II est a la port& des

Cleves;
d) l'epreuve est jugee pertinente en fonction de tenseigne-

ment dispense au cours de l'annee;
e) le theme a ete apprecie des eleves.

L
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L'analyse des résultats a pennis de determiner que la
performance des eleves peut 'etre jugee de la fawn suivante:

- performance au-dessus du seull de reussite:
- performance egale au seuil de reussite:
- performance au-dessous du seull de reussite:
- performance tits au-dessous du seuil de reussite:

90 et plus /100
65 a 89 /100
55 a 64 /100
54 et moths /100.

Void une description sommaire du contenu de l'epreuve:

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

2. Types et caracteristiques:
Texte a caractere expressif
Texte a caractere informatif
Caractéristiques des textes:
- Nombre de mots = 955 mots
- Nombre de phrases = 86 phrases
- Longueur moyenne des phrases = 11.1 mots

3. Intentions de lecture:
L'eleve doit relever des informations concernant les
desagrements et les bienfaits relies A l'exercice physique.

4. ObJectifs tvalues:
Identifier des informations:
Int-61-er (faire des deductions)

5. Durée: 120 minutes

6. Contenu de répreuve:
Le tableau qui suit indique la repartition des questions:

Trouver les Informations donnees explicltement dans le
texte (identifier).

Act brae 1
(1-2-3-4)
Activité 2
(1-2-3-4)

70 points

Trouver les Informations donnees implicitcment dans le
texte (Inférer).

Activité 3
( 1 -2-3)

30 points
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La description de la tache ainsi que le cahier de l'eleve
apparaissent a lAppendice C.

LES ACTIVITES DtVALUATION

Passation

Au debut septembre 1992, les 24 eleves que suivent le
programme de cheminement particulier sur un et deux ans
ont eté rassemblées dans deux salles pour passer le test.
Deux enseignants étrangers a la recherche étaient responsables
de la mise en situation, du suivi des directives et de la
correction des epreuves (Appendice C). Les feuilles reponses
ont été identifides par un chiffre pour assurer l'anonyrnat. La
passation du deuxierne test de lecture s'est faite dans les
memes conditions. Un élève du groupe témoin n'a cependant
pu etre evalue.

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 strategies de lecture

Les différentes etudes sur l'apprentissage de la lecture en
langue maternelle et en langue seconde ont mis en evidence
que les lecteurs les plus performants avaient recours plus
souvent que les autres a une gamme de strategies plus étendue et
plus appropriée. Les strategies sont definies comme des
dérnarches conscientes mises en oeuvre pour resoudre un
probleme ou pour attelndre un objectif (Wenden et Rubin,
1987). De plus, 11 appert que l'enseignement des strategies de
lecture entraine des meilleurs resultats. Notre but, ici, est
&alder les éleves a developper le plus de strategies de lecture
possible. Dans un premier temps, 11 nous fallait savoir quelles
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strategies 11 utilisaient spontanément et, dans un deuxame
temps. identifier quelles strategies leur enseigner. Pour ce faire, nous
avons fait un releve des strategies utilisees par les bons lecteurs en
langue maternelle (LI) et seconde (L2).

LES INSTRUMENTS

Nous nous sommes referes principalement aux travaux
de Cornaire (1991) pour identifier les strategies de lecture des
lecteurs performants en LI et L2. Puts, sous la supervision de
Mme Flessas, nous avons réparti les différentes strategies dansles quatre quadrants en tenant compte de leurs caracteristi-
ques. Les resultats de cette compilation apparaissent au
tableau 2.6.

LES ACTIVITES D'EVALUATION

Passation
L'evaluation des strategies de lecture a ete faite uniquement

chez les 12 eaves du groupe cible, par l'enseignante de frangais. Elle
a eu lieu dans un premier temps en novembre 1992 puis en mars et
en mai 1993. L'enseignante a procede de la maniere suivante: tout
d'abord, elle observe chaque eleve lorsqu'il lit un texte, voit comment
il repond aux questions, quels types de questions 11 se pose et.
éventuellement, lui demande d'expliquer comment il s'y prend
pour résoudre un probleme. Chaque evaluation s'est etalde sur un
mois environ.

Correction
Pour chaque Cleve, l'enseignante indique sur un tableau

individuel quelle strategic 11 utilise, et comment 11 le fait: tout
seul ou avec de l'aide. A partir des relevés individuels, le nombre
total de strategies par quadrant, et pour les quatre quadrants,
a ete calculé. Ceci a et:6 effectue de la name maniere pour
les trots evaluations.
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Tableau 2.6
RêpartItIon des strategies des bons lecteurs en LI et L2

sulvant les quatre quadrants

QUADRANT I
QUADRANT II

Objectivation. recut sur les marques
formelles.

Lecture critique (lexique. grarnmaire).

Utilisation des connaissances anterieures
(grammaticales. kidcales, le comment. les
connaissances procidurales).

Exploitation des ressemblances lexicales
(prefixes. su fibre).

Formulation des hypotheses en utilisant
des indices morphosyntaxiques (4es
poules du convent couvent4.

Utilisation du contexte de la phrase GO-
gigue chronologique de la pensee).

Anticipation II partir &indices grammati-
caux.

Balayage: recherche trun mot ou d'un petit
groupc de mots (reperage), d'une structure
graphique (figure/fond), tndependamment
de l'aspect semantique.

Exploitation des ressemblances graphiques
(parographes: poison -potsson).

QUADRANT IV QUADRANT UI

Ecremage (survol pour avoir l'idee glo-
bale du contenu).

Savoir utiliser le sens.

Formuler des hypotheses en uttlisant
des indices semantiques et la redon-
dance textuelle.

Anticipation au niveau semantique.

Objectivation (Jugement critique).

Capacite de resumer (titre, synthese).

Lecture critique:
- comparaison, Jugement:

loglque d'ensemble:
- sens a trouver.

Utilisation des connaissances anttrieures,
refertntielles et textuelles (le pourquol, les
connaissances) et des experiences.

Tolerance a l'ambiguiti.

Utilisation du contexte.

ObJectivation (vecu, interet).

Anticipation au niveau de l'experience.
des tvenements.

Utilisation des elements de rensernhle
pour induire une signification inconnue.

Pour conclure, rappeions qu'au cours de ce chapitre-ci, nousavons tout d'abord d6crit le contexte scolaire dans lequel s'estdéroulée l'expdrience: type d'organisation scolaire, mode d'organisa-tion des cours, personnel de l'école, 6ltves, groupe témoin et groupe
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contrOle. Puis, nous avons rapporte les deux grandes etapes du
déroulement de l'expérience: d'une part, en 1991-1992, une phase
préexperimentale, qui a implique 17 eleves de cheminement
particulier et qui a fait ressortir la nécessité de modifier notre
orientation, a savoir, passer d'une démarche proprement expérimen-
tale a une démarche de nature pluta exp1oratoire et, d'autre part,
en 1992-1993, l'experience proprement dite. Ensuite, nous avons
décrit et présenté de maniere détaillée les différents types d'instru-
ments qui ont servi a mesurer: 1) les styles cognitifs: une série de
tests et de sous-tests psychométriques, ainsi qu'une grille d'observa-
tion des cornportements d'apprentissage scolaire (organisation
matérielle, méthode de travail, habiletés), des comportements
sociaux des éleves et de leurs comportements affectifs face aux
difficultes; 2) le degre de maitrise de la LSQ (aspects formels et
habiletés langagieres) pour chacun des éléves du groupe cible; 3) la
competence des éléves en lecture et, enfin, 4) les diverses strategies
de lecture auxquelles recourent les eleves sourds.
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Résultats et
interventions pédagogiques

Nous présentons id les résultats et les interventions
concernant les styles cognitifs, la LSQ et la lecture.

3.1 Itr:SULTATS ET INTERVENTIONS CONCERNANT LES
STYLES COGNITIFS
3.1.1 Resultats genéraux
Les résultats géneraux de revaluation des styles cognitifs

concernent l'ensemble des éleves sourds qui ont participé
l'expérience dans le groupe cible et le groupe temoin. Ces
resultats ont ete obtenus a partir d'une premiere evaluation,
au debut de la phase expérirnentale proprement dite. L'Age
moyen des 24 élèves est de 13 ans et 11 mois; il a étéohtenu a partir de l'Age chronologique de chaque éleve au
moment de la premiere evaluation psychométrique (de juin A
novembre 1992).

Le tableau 3.1 rapporte la performance de l'ensemble des
eleves en termes de moyenne d'age mental et(ou) d'apprentissage au
niveau des fonctions de perception. de mémoire et de pensée dechacun des quatre quadrants: quadrant 1: séquentiel verbal;
quadrant II: séquentiel non verbal; quadrant III: simultané non
verbal; quadrant IV: simultand verbal.

Le premier constat que nous pouvons faire conilrme notre
premiere hypothese quant A la preponderance du quadrant III et le
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niveau adéquat de compaences des C&ves dans ce quadrant. Leshabiletts de perception situent les éle'ves a une moyenne d'Age de 14ans 1 mois, soit deux mots au-dessus de leur Age chronologique. Leshabiletes de memorisation situent les êleves a une moyerme d'age de13 ans 5 mois, soit six mois en dessous de leur Age chronologique,et les habilet6s de pensêe a une rnoyenne d'Age de 13 ans 10 mois,soit un mois en dessous de leur Age chronologique. Ici, la capacite
d'organiser les eléments en position respective situe les êlèves A 14ans lorsqu'il s'agit d'une organisation spatiale simultanée visuo-constructive et A 13 ans 7 mois lorsqu'il s'agit d'une organisationsirnultande visuo-graphique. Ces donn8es confinnent l'orientation denos données de depart mats surtout apportent des précisions auniveau quantitatif.

Tableau 3.1
Performance de l'ensemble des ekves: moyenne d'age mental

pour chaque fonction des quatre quadrants
(Moyenne d'age chronologlque: 13 ans 11 mois; N = 24)

QUADRANT I QUADRANT II
MEMOIRE

PEN3tE
13 ans 4 mots

9 ans 6 mots
PERCEPTION

MEMOIRE

PENSEE

13 ans 2 mots

11 ans 8 mots

14 ans 9 mots'

QUADRANT IV QUADRANT III
MEMOIRE

PENSEE

10 ans 4 mots

11 ans 4 mots

PERCEPTION

MEMO1RE

PENSEE

14 ans I mots'

13 ans 5 mole

13 ans 10 mote

légale ou inferieure de un A 6 mobs) ou > la moyenne &age chronologlque.

Le deuxieme constat se rapporte au quadrant II ou les &Evesont egalement des forces. Les rdsultats les plus élevés se situentdans le domaine de la pensée, oil le niveau d'age moyen est de 14axis 9 mois, soit 10 mois au-dessus de leur Age chronologique.
Cependant, 11 faut rappeler que la mesure utilisée a etit retenuetitre d'indice seulement. Quant A la perception, les éleves accusentun retard de neuf mots, tandis que pour la fonction de mérnorisa-
tion, le retard est plus important, soft deux ans trots mois. Ici aussi,
nous devons faire une mise en garde. Cette fonction de mérnoire est
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mesurée par deux sous-tests: dans le premier. qui tvalue la capacité
de rnemoriser une sequence de coups frappes, les ékves se situent

un niveau d'age de 13 ans 11 mois tandis que dans le detudeme,
qui évalue la capacité de mémoriser une sequence de gestes, les
élèves obtiennent un niveau d'age de 9 ans 6 mois. Or. ce sous-test
est le résultat d'une adaptation d'un sous-test: 11 n'a pas etd validC
et dans la phase de pré-experimentation, le niveau d'age moyen des
17 616ves se situait a neuf ans, pour une moyenne d'age chronolo-
gigue de 14 ans 6 mois. Cette tache semble donc representer un
niveau Cleve de difficultd pour une population sourde.

Troisième constat: la grande faiblesse des quadrants verbaux.
Le niveau le plus bas est obtenu dans le domaine de la pens& verbale
sequentielle (quadrant I) qui accuse un retard de 4 arts 5 mois. La
moyenne d'age de 9 ans 6 mois met en evidence une trés grande
faiblesse a abstraire, a categoriser, a acquerir des connaissances et,
d'une manière gCnera le, a communiquer ses idées, a Claborer, a
préciser sa pensée, a percevoir les differences et les nuances. Meme
faiblesse pour la pensde simultanCe verbale (quadrant IV) mtme si
rEcart est moindre. soit 2 ans 7 mois. Cependant, si la capacité est de
11 ans 4 mois en moyenne. le raisonnement par analogie a partir
d'une entrée visuelle (image-signe) est de 14 ans alors clue ce meme
ratsonnement est de 8 ans 11 rnois a partir d'une entree verbale. Cet
ecart de 5 ars 1 mois met en evidence la tres grande faiblesse de
rentree verbale pour faire des representations abstraites. Les resultats
au test de memorisation immediate des idées d'un texte presenté en
LSQ et selon la maniére dont les sourds decoupent la réalité. sont
egalement de 3 ans 7 mois en dessous de la moyenne d'age. soull-
gnant, une fois de plus. la difficulté de mémoriser des idées generales
en operant des regroupements semantiques ou une representation
visuelle d'une situation a partir d'enoncés verbaux. Deux éleves
seulement se surclassent obtenant un score de 18 ans et de 19 ans:
run est de parents sourds et rautre, de parents entendants. La seule
habilete verbale qui se rapproche le plus de la moyenne est la capacité
de memoriser des symboles, des chiffres, des mots. c'est-a-dire la
mérnoire automatique, celle du spar coeur- (13 ans 4 mois). Ma's.
meme cette memoire, associ6e a. un ralsonnement verbal, tombe a 10
ans 9 mois (sous-test d'arithmétique).
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En conclusion, on peut dire que l'entree non verbale permet
aux éleves sourds de percevoir, de mémoriser, de raisonner mais quetout ce qui est présenté par l'interrnédiaire de la la.ngue, mêmesignee, ne donne pas acces a la comprehension, a des representa-
tions suffisamment abstraites pour effectuer des regroupements
sernantiques et conceptuels.

Le tableau 3.2 rapporte la performances de l'ensemble deseleves quant aux habiletés verbales des quadrants I et IV et deshabiletés non verbales des quadrants II et III. Ce regroupementrenforce le constat precedent. La mémoire et la pensee des qua-drants verbaux (sequentiel et simultand) de l'ensemble des eleves
atteignent respectivement le iiveau d'age de 11 ans 10 mois et de 10ans 5 mois tandis que la perception. la mernoire et la pensée non
verbales (sequentielles et simultanees) les situent respectivementun niveau d'age de 13 ans 7 mots. 12 ans 6 mois (ou 13 ans 8 motssi l'on ne tient compte que d'un seul test) et de 14 ans 3 rnois. Unelois di. plus, la preponderance de l'hémisphere droit essentiellementvisuel s'impose par rapport a l'hemisphére gauche verbal.

Tableau 3.2
Performance de l'ensemble des élèves en termes de moyenne d'age mental

pour les habiletes verbales et nor verbales
(moyenne d'age : 13 ans 11 mots; N = 24)

HABILETES VERBALES
(séquentielles et simultanées) HAB/LETES NON VERBALES

(séquentielles et simultanes)AllmolllIrMemoire Penste Perception Memotre Penste
n ans 10 mots 10 ans 5 mots 13 ans 7 mots 12 ans 6 mots 14 ans 3 mots

Tableau 3.3
Performance de rensemble des éleves: moyenne d'age mental

pour la fonctlon de memolre dans les quatre quadrants
(moyenne d'age chronologique: 13 ans 11 mots; N = 24)

lartitOIRE
84quentielle

verbale

IILLMOIRE
Sequentielle
non verbal.

MEMOIRE
Simultanke
non verbal.

XEMOIRE
81multanis

verbal.
13 ens 4 mots 11 ans 8 mots

(13 ans 11 mots)* 13 ans 5 mole 10 ans 4 mots

Resultat d'un scut test.
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Le tableau 3.3 révele que les capacitts de mémoriser de type
séquentiel verbal (moyenne d'age de 13 ans 4 mots), de type
séquentiel non verbal (moyenne d'áge de 11 ans 8 mois, ou de 13
ans 11 mois si l'on considère un seul test) et de type simultané non
verbal (moyenne d'Age de 13 ans 5 mois) se situent approximative-
ment dans la moyenne.

Seule la capacité de mémoriser de type simultané verbal
(moyenne d'age de 10 ans 4 mois) est inférieure de 3 ans 7 mois
la moyenne. Or, cette mémoire est directement liée au sens: ici, on
ne peut rnémoriser que si Fon a compris le sens de ce qui est dit.
C'est ce qui semble le plus faire défaut aux élêves sourds. S'lls ne
peuvent se faire une representation mentale qui a un sens, 11 leur est
difficile ensuite de mémoriser le contenu des informations et. A plus
forte raison, d'élaborer des raisonnements.

Les élêves ont done développé une mémoire visuelle, spatiale,
et une mémoire des symboles mais la mémoire des idées reste
lacunaire. Ce grand retard ne perrnettrait pas de faire l'integration
de toutes les habiletés pour arriver a. un niveau plus complexe de
pensée.

En ce qui concerne les résultats obtenus a partir de la grille
des comportements, caractéristiques de chacun des quadrants. nous
avons identifié le nombre total de comportements obtenus par
chaque élève dans les quatre quadrants (tableau 3.4). Nous avons
calcule la moyenne de comportements par quadrant. pour les 12
élêves 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 simultané non
verbal et 4.6 pour le quadrant simultané verbal. Si la moyenne de
comportements par quadrant est de 5.2, on peut considérer que le
quadrant III obtient une cote plus dlevée mats la difference n'est pas
significative. tandis que le quadrant II obtient la cote la plus basse
mats, Id cncore, l'écart n'est pas significatif. Par ailleurs. si l'on
calcule les moycnnes 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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nes et 8.7 pour les quadrants séquentiels. Done, s'il y a une
répartition sensiblement égale en ce qui concerne les comportementsverbaux et non verbaux, 11 y a par contre une predominance
(difference de 3.5) pour les comportements simultanés par rapport
aux cornportements séquentiels.

3.1.2 Résultats individuels
Nous avons identifié le style cognitif privilégie de chaque éleveen considerant comme quadrant preponderant le quadrant oil deux atrois fonctions (perception, mémoire, pensee) obtiennent des coteségales ou superieures a rage chronologique de chacun. Ainsi, selon letableau 3.5, 11 apparait que 17 élèves sur 24 oat un style privildgie

simultane non verbal (quadrant III), qu'un seul éleve a un style
prtvilegie séquentiel non verbal et que six eléves n'ont pas de styleprivilégie ce qui n'exclut pas la possibilité qu'il y alt predominance duquadrant III lors du developpement d'un style cognitif. Parmi cesderniers, un élève a une habileté superieure a la moyenne clanschacun des quatre quadrants, un éleve dans deux quadrants, trois&eves dans un quadrant. un êleve a des résultats faibles dans tous les
quadrants. Parmi les 17 éleves ayant un style cognitif du quadrant M.neuf ont une ou deux habiletés dans trots quadrants, six eaves dans
deux quadrants et deux éleves dans un quadrant. L'éleve qui a une
preponderance dans le quadrant II a d'autres habiletés uniquementclans le merne quadrant. II ressort que seulement neuf éleves sur 24sont clans un processus d'integration des habiletés puisque leurshabiletés se retrouvent dans trots quadrants différents. Mais il fautsouligner que chez ces neuf *doves, la fonction de pensée dans lesquadrant I et IV est lacunaire, et, parmi eux, seuls deux élevesdepassent leur age chronologique dans la capacité de mémoriser lesklées d'un texte. Toutefois. ces neuf éleves obtlennent des scores pluseleves que leur age chronologique, pour le raisonnement par analogie
a partir d'une entrée visuelle (image).

Nous avons essaye également d'identifier le style cognitif
privilégit de chaque eleve en considérant, d'une maniere arbitraire,comme une marque de predominance, une difference positive de
trois points entre le nombre de comportanents de chaque quadrant.
Ce faisant, quatre éleves ant une predominance dans le quadrant III,

U15
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un dans le quadrant IL ur dans le quadrant IV, deux dans le
quadrant I et quatre éldves n'ont pas de predominance (tableau 3.4).
Cela nous permet d'affirmer qu1i y a une ldgere predominance du
quadrant III mais qu'elle n'est pas aussi marquee que la prédomi-
nance qui ressort a partir des habiletés cognitives. II y a donc un
decalage entre le type de comportements privilégiés et le type
d'habiletés développées. Comment expliquer ce décalage? Une
hypothese serait que les methodes d'enseignement sont essentielle-
ment séquentielles et verbales et ne tiennent pas ou peu compte du
style cognitif privilégié des ;;Itves sourds dont le propre est de faire
une place it l'expérience personnelle dans les situations d'appren-
tissage. On peut donc supposer que la pedagogie utilisée dans les
a.nnées antérieures n'a pas permis a la majorité de ces sujets
&utiliser au maximum leur competence en partant du quadrant III.

Tableau 3.4
Moyenne du nombre de comportements obtenus dans
chaque quadrant pour les 12 Cleves du groupe cible

(21 comportements par quadrant)
.....,

SUJETS NOMBRE DE COMPORTEMENTS

QUADRANT IV

I

2 11° 2 4 4
3 3 3 9 6
4 10 1 2 a
5 3 3 a 7
f 2 6 I I 2
7 7 I 0* 4 o
s 2 I 10 8
9 7 5 s 1

10 2 I 17 I
1 1 6 0 1 14
12 8 4 5 4

TOTAL 64 4 I 91 56
MOYENNE 5.3 3.4 7.5 4.6

Comportements indignant une pridominance dans le style cogniti...

4.
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Tableau 3.6
Repartitlon des 24 Cleves suivant leur quadrant predominant etleurs habiletes dans les autres quadrants

RepartItion des
autres habiletés

QUADRANTS PREDOMINANTS
QUADRANT III QUADRANT II Aucun quadrant

Dans 4 quadrants
1

Dams 3 quadrants 9
Dans 2 quadrants 6

1
Dans 1 quadrant 2

1 3
Dans 0 quadrant

1
TOTAL 1 7 1 6

3.1.3 Interventions
A partir de ces résultats generaux sur les styles cognitifs.

nous avons établi les grandes lignes de rintervention pour rensembledes élêves du groupe cible tandis que des interventions plus
specifiques ont été mises au point pour chaque élève a partir de sesrésultats individuels.

L'intervention se base sur deux principes. Le premier est quele développement d'habiletds complementaires doit se faire a partirdu quadrant dominant. Autrement dit, l'on doit respecter la maniéred'apprendre de rêlêve pour ramener a développer d'autres habiletésplus faibles appartenant a d'autres quadrants. Nous poserons parailleurs comme deuxidme principe que les habiletés cognitives d'unquadrant ne peuvent atteindre le second niveau, plus complexe,qu'une lois développées les autres habiletés a un premier niveau,dans tous les quadrants. II s'agit done de permettre une integrationinteractive de l'ensemble des fonctions assumées par les deuxhémisphères cérébraux.

INTERVENTION GENERALE

Puisqu'une grande majorité des étudiants a un style cognitifde type simultand visuel, rintervention dolt tenir compte des

.1 a 7
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caractéristiques de ce style. Ce style, en fait, correspond a une
approche pédagogique expérientielle oCi l'on tient cornpte du
vécu de rapprenant, a savoir, ses experiences passées, ses
connaissances antdrieures, ses intérets, de tout ce qui le
touche emotivement pour amorcer de nouveaux apprentissages.
Le sens joue id un rine majeur, le contenu des apprentissages
dolt avoir une signification pour reléve, signillcation intellec-
tuelle mais aussi signification emotive plus globale. De plus,
la LSQ apparait comrne routil linguistique par excellence pour
permettre des apprentissages. En effet, c'est une langue visuelle,spatiale, simultande, tridimensInnnelle, kinesthesique qui a les
memes caractérisUques que le quadrant simultand visuel et
donne acces au sens a travers ses elements spatio-visuo-temporels.
Mais c'est egalement une langue avec des elements lexicaux
(symboles verbaux signes) et des elements syntaxiques (structi..-es
grammaticales) qui relevent du quadrant séquentiel verbal (hemis-
phere gauche). En utilisant cette langue, nous respectons leur
style cognitif prhrilegle, leur permettons d'avoir acces au sens
et les amenons par la suite a développer les aspects ludcaux et
syntaxiques (habiletés séquentielles verbales) qui revetent alors une
signification reelle.

Les resultats generaux de revaluation ont mis en evidence
des lacunes importantes quant aux quadrants verbaux
séquentiels et simultands. L'intervention a pour objectif de
développer les habiletés verbales de ces deux quadrants en
utilisant des outils pedagogiques qui tiennent compte du style
privilégie des éleves. Un des premiers objectifs est de develop-
per la comprehension des messages verbaux transmis par la LSQ,
dans un premier temps, et transrnis par le frangals ecrit, dans
un deuxierne temps. La comprehension des idees est un
prérequis pour la memorisation a long terme des connaissan-
ces. Un deuxieme objectif est d'aider les éleves a batir des images
mentales plus précises, plus riches et a les exprimer d'une
maniere a la fois plus détaillée et plus complete a partir de l'évo-
cation de leurs experiences personnelles et a partir de representa-
tions imagées ou mimées d'evenements. Enfin, un troisieme objecL-'
de rintervention est de developper les fonctions plus elaborées



96
Chapitre II1

de la pensee des quadrants verbaux, a savoir: le raisonnement paranalogie, l'abstraction, l'analyse. la synthese, la capacité de commu-niquer ses iddes, d'elaborer, de prêciser sa pensee. de percevoir lesressemblances, les differences et les nuances. Mais ce dernierobjectif ne peut etre atteint sans qu'un travail important n'ait ete faitpour developper d'abord la comprehension des messagesverbaux et pour enrichir les representations mentales et leursexpressions verbales.

Un autre prérequis également est le développement etl'enrichissement de leur outil linguistique, la LSQ. Enfin. 11 sembleprimordial d'éveiller le &sir d'apprendre chez certains &eves afingulls donnent un sens a leur apprentissage.

INTERVENTIONS INDIVIDUELLES
Les interventions faites spécifiquement pour chaque &eveseront exposees dans les etudes de cas (voir chapitre ant).Cependant. ici nous voulons préciser que pour chacun d'entreeux, nous avons établi un tableau de leurs forces et faibles-ses, et que c'est a part.ir de leur quadrant dominant que noustenterons de développer les habiletes qui relevent du quadrantadjacent. Ces habiletés sont présentes mais ont besoin d'etrerenforcées, avant de rééduquer les habiletés les plus faibles. Ainsi,pour l'élève type, qui a un quadrant III predominant, des forces dansle quadrant II (perception, pense..) et le quadrant I (mémoire) etaucune force dans le quadrant IV, la trajectoire que nous nousproposons de lui faire parcourir sera de partir du quadrant IIIpour aller vers le II, puis le I, puts le IV. Ceci toujours dansle but de l'aider a atteindre un degré plus complexe depensee sur le plan verbal.

En conclusion, on peut dire que les interventions décrites iciconcernent les aspects cognitifs du developpement intellectuel. Ellesdonnent des orientations, etablissent des priorites dont il faudratenir cornpte dans les interventions sur la LSQ, sur la lecture. et surles strategies d'apprentissage de la lecture.
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3.2 RESULTATS ET INTERVENTIONS
CONCERNANT LALSQ
3.2.1 Résultats generaux
Nous présentons, dans un premier temps. les resultats de

revaluation generale effectude sur les éltves puis, dans un deuxieme
temps, les résultats de rêvaluation approfondie qui a éte effectute
sur les tleves dtt groupe cible uniquement.

EVALUATION GENERALE

Nous avons réparti le nombre d'éleves selon leur degré de
maitrise des difftrents aspects de la LSQ (acquis, en voie d'acqui-
sition, non acquis) et des differentes habiletés langagieres. Le
tableau 3.6 en rapporte les resultats. Cette evaluation generale met
en evidence certaines forces chez l'ensemble des eleves. Ainsi, pour
la chérologie, la majoritt (21) utilisent bien les parametres dans la
formation des signes, l'expression corporelle est acquise par 16
d'entre eux et en voie d'acquisition par huit Cleves. L'articulation
appropriée est maitriste par 19 tleves tandis que cinq éleves sont
sur le point de racquerir. Pour les habiletés langagieres. le
debithythme/amplitude est acquis par 16 Cleves et en vole d'acqui-
sition pour huit. Cependant, les habiletts linguistlques et langagie-
res plus complexes et plus fondamentales sont mal maitristes par
de nombreux éleves. Ainsi, les structures grammaticales et les
expressions idiomatiques sont acquises par 11 eleves seulement, en
vole d'acquisition par 12 &eves et pas du tout acquises par un éleve.
II y a un mélange de la LSQ et du frangais signe. L'espace est acquis
seulement par quatre &eves, en voie d'acquisition par 19 eleves et
pas acquis par un éleve. Cette lacune se traduit par une absence
d'usage de pronoms, de referentiels, de contextualisation. de
positionnement dans respace et dans le temps. Pour les habiletés
langagieres, la comprehension et la memorisation des idees sont lts
habiletts les moins bien acquises par les éleves: 22 sont en voie de
racquerir, deux ne l'ont pas du tout. Elles sont relativement bonnes
lorsque le contenu du discours est connu, déJã experimenté par
l'éleve mais sont pauvres lorsqu'll s'agit d'un contenu informattf
et(ou) theorique trop eloigne de leur vécu. La precision du discours
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est egalernent lacunaire (acquise par trols seulement, en voled'acquisition par 18 tleves, non acquise par trois éleves). l'expressionest gdntralement confuse et peu precise: absence de contexte, nonrespect de la chronologie des tvénements, absence de liens, discourscourt, repetitif, images mentales pauvres, trop descriptives, impréci-ses. La coherence est acquise par 13 éléves mais les autres (9 envoie d'acquisition, un non acquis) ont du mai a organiser leurs idéeset a les articuler. Une autre difficultt qui ressort de cettetvaluation est la faible capacité d'évoquer des activités qui ontlieu a l'extérieur de l'école.

Tableau 3.6
Repartition des 24 Cleves en fonction de leur degre de maitrise de la LS9et de leurs habiletes langagleres

LANGUE DES SIGNES
gIABECOLSE (LSQ) NON-ACQUIS EN VOIE

D'ACQUISITION ACQUIS
ASPECTS PORMELS

Parametres (configuration. locali-
sation, mouvement. orientation) - 3 21
Expression corporelle - 8 16
Articulation

5 19
Structures gramrnaticales et ex-
pressions idiomatiques 1 12 11

Espace
1 19 4

LIAMLETES LANGAGIERES

Coherence/organisation 2 9 13
Precision/clarte 3 18 3
Debit/rythme/amplitude - 8 16
Compréhension/mémorisation 2 22 -

A ces constats, 11 nous est apparu interessant d'ajouterd'autres observations faites au debut de l'année. Les intervenants sesont vite rendus compte que les éleves faisaient comme s'ilscomprenalent, tvitant de poser des questions et se contentant d'une
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comprehension approxirnative ou fausse. Pour eux, demander des
éclaircissements ou faire repeter était un signe d'ignorance. C'estpourquoi U valait mieux se taire que de paraitre stupides. S'ils
n'avaient pas saisi, c'etait de toutes facons de leur faute. Cette
maniere de penser se doublait d'une attitude passive face a l'ensei-
gnant (ils s'attendaient a ce que celui-ci decide tout pour eux) et
d'une attitude negligente face A ce qui ttait dit: qu'lls ecoutent oun'écoutent pas avait peu d'importance. et surtout était sans
consequence. Par ailleurs, ayant souvent peur de ne pas etre
compris, leur discours regorgeait de redondance, de faits répétes
d'une maniere descriptive, comme si l'implicite n'existait pas. Cetteattitude face A la communication se retrouvait chez les éléves
lorsqu'ils s'adressaient aux intervenants mais aussi lorsqu'ils
communiquaient avec leurs pairs.

EVALUATION APPROFONDIE

A partir de l'évaluation individuelle des 12 éleves, nousavons calculd le nombre total d'êléments acquis, en vole
d'acquisition et non acquis dans chacune des categories des aspectsformels de la LSQ et des habiletés langagiéres. Le tableau D.1
(Appendice D) rapporte cette evaluation detaillée. Puts, nous avonscondense ces résultats sous des categories genériques et les avons
répartis suivant le degre de maltrise (acquis, partiellement acquis)et suivant le nombre d'éleves. Le tableau 3.7 rapporte ces données
en detail. Les résultats nous permettent de voir comment se font les
acquisitions linguistiques. Ainsi, deux aspects formels seulement
(verbes directionnels et d'etat) sont acquis par les 12 éleves, tandis
que les trois quarts des eleves sont en voie d'acquérir 24 aspectsformels et les six habiletes langagieres. Par ailleurs, huit Cleves
commencent A maitriser 8 aspects, de cinq A sept éleves, 4
aspects et. enfin, de un A quatre eleves amorcent l'utilisation de 12
aspects. Aucun eleve ne maitrise le mode subjonctif. Si on le
regarde sous l'aspect negatif, on peut dire que de quatre a onzeélèves n'ont pas du tout acquis 24 aspects formels sur 50 de la
langue et que de un a trots eleves n'ont pas acquis les 24 autres
aspects. Ceci met en evidence que la LSQ est loin d'être maitrisée
par les 12 élèves du groupe cible.



T
ab

le
au

 3
.7

R
ep

ar
tlt

Io
n 

de
s 

as
pe

ct
s 

fo
rm

el
s 

de
 la

L
SQ

 e
t d

es
 h

ab
ile

té
s

la
ng

ag
ie

re
s

su
lv

an
t l

eu
r 

de
gr

e 
de

 m
ai

tr
ls

e
et

 s
ui

va
nt

 le
 n

om
br

e 
d'

él
ev

es
(N

 =
 1

2)

A
C

Q
U

IS

pa
r 

12
 ti

tv
es

PA
R

T
1E

L
L

E
M

E
N

T
 A

C
Q

U
IS

 O
U

 E
N

 V
O

IE
D

A
C

Q
IT

IS
IT

IO
N

pa
r 

12
 4

1e
ve

s
pa

r 
9

I 
C

le
ve

s
pa

r 
8 

el
ev

cs
pa

r 
7 

C
le

ve
s

pa
r 

1 
ill

 4
 e

av
es

A
sp

ec
ts

 k
rm

el
s

A
sp

ec
ts

 f
or

m
el

s

ve
rb

es
di

re
ct

io
nn

el
s

ve
rb

es
 d

ei
st

pa
ra

m
et

re
s 

(4
)

de
te

rm
in

an
t n

um
er

al
po

ss
es

si
f

ve
rb

es
: n

on
 d

ir
ec

tio
nn

el
lo

ca
tio

n
:v

on
-

ac
tio

n
no

m
/v

er
be

A
sp

ec
ts

 f
or

m
eb

A
sp

ec
ts

 f
or

m
el

s
A

sp
ec

ts
 f

or
m

eh

ex
pr

es
si

on
 c

or
po

re
lle

ar
tic

ul
at

io
n

pr
op

os
iti

on
 a

ff
ir

m
at

iv
e

no
m

: g
en

re
pr

op
re

ad
le

ct
if

 q
ua

lif
le

a 
tit

de
te

rm
in

an
t: 

ad
ve

rb
e

nu
m

er
al

pr
on

om
s:

 p
er

so
nn

el
po

ss
es

si
f

ve
rb

es
: a

ct
So

ns

re
pe

tit
iv

es
co

nt
in

ue
s

In
cl

ic
at

if
 p

re
se

nt
In

cl
ic

at
if

 p
as

se
in

te
rj

ec
no

n

11
-1

A
8l

IZ
T

£S
 L

A
N

G
A

G
I£

R
E

S1
co

he
re

nc
e

pr
ec

is
io

n
de

bi
t

es
pa

oe
vo

ix

co
m

pr
eh

en
si

on

pr
op

os
iti

on
: n

tg
aU

ve
rh

et
or

iq
ue

ve
rb

es
: c

la
ss

ill
ea

te
ur

s
co

ns
ec

u 
tif

s
fu

tu
r

ad
ve

rb
e

pr
op

os
iti

on
co

nj
on

ct
io

n

ad
le

ct
if

 q
ua

lif
ic

at
if

av
ec

 it
er

at
io

n
av

ec
 c

on
tin

ui
te

de
te

rm
in

an
ts

: n
om

nu
m

er
al

ad
Je

ct
if

 c
ar

di
na

l

11
1

A
sp

ec
ts

 f
on

ne
ls

pr
op

os
iti

on
s:

In
te

rr
og

at
iv

e
to

pi
ca

lis
at

io
n

at
ec

tlf
 d

eg
re

de
te

rm
in

an
t:

ad
le

cu
f 

nu
m

er
al

or
di

na
l

ad
ie

ct
if

 d
em

on
s-

tr
at

if
pr

on
om

 r
ef

le
ch

l
in

te
rr

oa
tif

de
m

on
st

ra
tlf

ve
rb

e:
 c

on
di

tio
nn

el
tm

pe
ra

tif

B
E

S
T

 C
O

P
Y

 A
V

A
IL

A
B

LE
 '

n

I-
0 0



RtSULTATS ET INTERVENTIONS PEDAGOGIQUES 101

3.2.2 Résultats individuels
Les résultats individuels de l'évaluation genérale ont été

utilisés pour faire le pairage des éleves au debut de l'expérience (voir
tableau 2.1). Ils permettent aussi de voir la progression en termes
quantitatifs entre le debut et la fin de l'intervention, chez chaque
eleve. Cependant, ces résultats seront surtout repris en detail dansles etudes de cas.

3.2.3 Interventions
A partir de ces résultats, nous avons mis au point une

intervention generale, s'adressant a l'ensemble des éléves du groupe
cible et des interventions plus spécifiques s'adressant aux éleves
individuellement.

INTERVENTION GENERALE

Des le depart, nous avons 6tabli les buts, les objectifs
généraux et spécifiques de l'intervention pour développer la LSQ
chez les élèves. Cependant, tous ces objectifs n'ont pu Etre travaillés
d'une maniêre égale principalement a cause du manque de temps.
En effet, 11 nous est vite apparu que certains objectifs etaient
prioritaires et qu'il était primordial de les atteindre avant de
passer a d'autres. Ainsi, avant tout, 11 ftait important que les Mews
prennent conscience de la nécessité de comprendre ce qui est dit.
aussi bien dans le cours de frangais que dans les autres cours. Les
intervenants les ont donc encourages a poser des questions jusqu'a
ce qu'ils soient satisfaits. Ensuite, 11 était nécessalre que les éleves
développent d'abord une capacité d'écoute et une capacité d'établir
une communication réelle avec l'autre pour développer la precision.
la coherence, la comprehension et la memorisation. Des exercices
spéciaux ont été utilisés pendant les quatres premiers mots pour que
les eleves commencent a developper ces habiletes. Par ailleurs, 11

nous est apparu tits rapidement qu'avant d'enseigner les elements
de la culture sourde dont ils n'ont pas une connaissance explicite.
11 fallait leur faire prendre conscience de ce qui les différencie des
entendants dans la vie de tous les jours. Nous avons réallse quil y

1 I 4
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a un (timingi important a respecter, Atimingi qui dolt tenir comptede leur capacite d'integration, et de la necessite de passer parl'exploration d'une experience vécue. Void done les buts. les objectifsgeneraux et spécifiques que nous nous proposions de travailler avecles éltves sourds.

Les trots buts poursuivis sont les suivants:
1. développer une meilleure connaissance de la langue et dela culture sourdes:

2. développer une meilleure competence linguistique tant auplan de l'expression que de la reception ainsi qu'en ce qui
concerne les regles, les attitudes, les comportementspropres a la culture sourde;

3. prendre conscience des differences entre la langue et la
culture frangaises et la LS(4 et la culture sourde.

A chacun de ces buts, correspondent des objectifs generauxet specifiques:

But 1: Developper une meilleure connaissance de lalangue et de la culture sourdes.

OBJECTLFS GENERAUX
A la fin de l'annee scolaire, les eleves:

auront ameliore leur connaissance de la LSQ, aunlveau syntaxlque. morphologique. lexical. phonolo-gigue. semantique:
seront capables d'établir des distinctions entre lefrancals et la LSQ sur les plans semantique et syn-taxique:
connaitront les principales caracterisUques de laculture sourde.

OBJECTIFS SPECIFIQUES
Objectif 1: parametres

1.1 Les Cleves seront capables d'enumerer et d'expliquer les
quatres parametres 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 parametres
qui constituent chaque mot-signe.

1.3 Ils seront capables de ressortir le parametre qui
differencie deux ou trois signes.

Objectif 2: élêments grarnmaticata de la LSQ

Les eleves connaitront les principaux 'elements grammati-
caux de la LSQ: connaissance

des propositions:
de la signification des differents adverbes: maniere,
quantité ou intensite, temps, lieu, affirmation, nega-
tion. doute, temps (divers):
des adjectifs qualifIcatif, ordinaire, qualificatif avec
iteration. qualificatif avec continuité, degre:
du nom: genre. nom propre;
du determinant: numeral, possesslf, demonstratif;
des pronoms personnel, reflechl. possessif, démonstra-

interrogatif. indéfini, relatif:
des verbes (formes et modes); differenciation entre le
norn et le verbe:
des prepositions. des corkjonctions, des interjections.

Objectif 3: expression corporelle

Les Cleves seront capables d'identifler les valeurs
morphologiques de l'expression corporelle clans les
principales composantes de la (SQ.

Objectif4: vocabulatre

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

4.2 Ils seront capables de comprendre certaines expres-
slons idlomatiques de la LSQ.

Objectif 5: habtletés langagieres

5.1 Les Cleves seront capables de differencier les differents
types de discours:
- expresslf:
- informatif;
- incitatif;
- poetique. ludique.

5.2 Les Cleves seront plus consclents du sens de la com-
munication avec l'autre.
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ObJectif 6: passage du francats ecrit ei la LSQ
Les éleves seront capables de transposer en LSQ lecontenu d'un texte present& en francais ecrit.

ObJectif 7: caractertstiques de la culture
Les eleves seront capables d'identiller les caracteristi-ques de la culture sourde.

But 2: Développer une meilleure competence linguistiquetant au plan de l'expression que de la receptionainsi qu'en ce qui concerne les regles. les attitudes,
les comportements propres a la culture sourde.

OBJECTIFS GENERAUX
A la fin de l'annee scolaire, les Cleves:

auront acquis une rneilleure competence linguistiquequi leur permettra &utiliser la LSQ sur les plansexpressif (production) et receptif (comprehension);
respecteront et utiliseront mieux les regles. les attitu-des, les comportements propres a la culture sourde.

OBJECT1FS SPECIFIQUES
ObJectif 1: plan recepttf

1.1 Les Cleves seront plus attentlfs au discours de l'autre:1.2 Les eleves seront capables de:
- comprendre. precisement le message de l'émetteuren LSQ:
- le transmettre fidelement:
- expliquer les idees principales d'une courte histoire

(trots minutes environ);
- repondre avec plus de coherence aux questions.

ObJectif 2: plan express!!

2.1 Les Cleves auront integre dans leur communicationexpressive les parametres, les structures grammatica-les, les expressions corporelles, un vocabulaire preciset approprié et certaines expresSions idlomatiques dela LSQ.
2.2 Ils seront capables de faire un recit en tenant comptedes regles de presentatlon d'un exposé oral: ordresequentiel, presentation du contexte, introduction deFaction, reactions, emotions, conclusion.
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Oldectif 3: objectifs Inclividuels

Chaque eleve aura atteint partiellement ou complete-
ment les objectifs prioritaires fixes pour lui a partir de
revaluation finguistique approfondie.

Objectif 4: attitudes, regles, cornportem.ents propres a la
culture sourde

Ils seront capables d'adopter des attitudes, des comporte-
merits utilises dans la communauté sourde (taper A
l'epaule, taper doucement sur la table au lieu de crier:
utiliser adéquatement la lumière en tant que signal: s'ins-
taller dans une position physique adequate en groupe).

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

OBJECTIF GENERAL

A la fin de l'annee scolaire, les Cleves connaitront les
differences entre la langue francaise et la LSQ, et entre la
culture entendante et la culture sourde.

OBJECTIFS SPECIFIQUES
Object[f 1: speclaltte de la /...SQ

1.1 Les Cleves pourront nommer et expliquer les distinc-
tions generales entre le francais et la LSQ, le francais
etant une langue orale, auditive. sequentielle et li-
néaire, la LSQ etant une langue visuelle. spatiale.
simultanee et tridimensionnelle.

1.2 Les eleves pourront nommer et expliquer les Clements
speclfiques A la LSQ, dont void quelques exemples:
- Dfilerenclation entre le nom et le verbe par le

mouvement.
- Certains verbes sont directionnels: les sujets et les

complements sont Indiques par le mouvement.
- Le mode du verbe est traduit par un adverbe de

temps au debut de la phrase ou par des termes
specifiques (.ilnl, tapres. pour une action passee).

- L'adverbe est Indus dans le verbe.
- Les propositions negative, affirmative, interrogative,

exclamative sont exprimees A travers l'expression
corporelle.

- L'article est absent.

u
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- Le pronom interrogatif est
generalement a la fin de laphrase.

- Presence de classificateurs.

Objectif2: culture entendante versus culture sourde
1.3 Les Cleves pourront nommer et expliquer les distinc-tions entre la culture entendante et la culture sourde(valeurs, histoire, Iltterature, traditions).1.4 Les eleves pourront nommer ce qui les differencie des

Cleves entendants quant aux attitudes des personnesde leur entourage a leur egard (parents, enseignants).quant a leurs propres attitudes face au travail scolaire.face aux mesures peclagogiques et materielles (aidestechniques. support pedagogique, etc.)

INTERVENTIONS INDIVIDUELLES
Des interventions Indtviduelles ont te planilides pour chacundes eleves. Nous exposerons trots de ces interventions au chapitresuivant, portant sur les etudes de cas.

Orycznisation matirielle de rintervention
Ces objectifs ont ete travailles durant le cours de LSQ araison d'une période (75 minutes) tous les neuf jours, soit entout 18 périodes. L'enseignant de LSQ intervient egaldment de15 a 20 minutes au debut de chaque cours de franca's pourfaire un expose sur differents faits ou evenements relies au themetravaillé. Enfin, ce meme enseignant assiste a tous les cours defrançais (donnés par l'enseignante entendante, qui maitrise la LSQ),at II observe les eleves et les aide a faire le lien entre laLSQ et le français écrit.

Contenu des interventions types
Les interventions decrites ici concernent d'abord celles faitesdurant les cours de LSQ et celles faites lors des 15 minutesd'animation au debut de chaque cours de francais.
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Durant les cours de LSQ, les notions travaillées sont les
suivantes: les paramdtres de formation, la difference entre le nom et
le verbe, les adverbes de maniêre et de lieu, les adjectifs se rapper-
tant aux visages et aux Vetements, aux objets, aux emotions, les
verbes directionnels. Les matériaux utilises sont essentiellernent 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 flguratifs (paramêtres. noms, verbes, adverbes, adjectifs).

L'enseignement des aspects formels de la langue se base sur
le principe du respect du style cognitif privilég. Dans un premier
temps, l'enseignant fait appel aux connaissances st aux experiences
personnelles de l'eleve (quadrant III) et a egalement recours aux
dessins schematiques (quadrant IV). La deuxiame clêrnarche consiste
a integrer le nouveau concept dans des phrases (quadrant IV et I).
Enfin, un travail plus intense est fait au niveau de la precision du
signe (justesse des quatre pararnares Irnpllquës. ressemblances des
signes entre eux).

Dans un cours type ou la configuration ta est présentée,
l'enseignant procede de la manière suivante. Tout d'abord. 11
dernande aux éleves dans quels mots signes cette configuration est
enseignee. Ensuite, 11 en donne une explication: definition d'une
configuration, illustration avec la forme de la main et avec plusieurs
exemples de signes qui poss&lent cette configuration. Enfin, a partir
d'une liste de dessins figuratifs, les élêves, réunis en groupe,
trouvent le signe et identifient la configuration; ou encore, ils doivent
découvrir d'autres exemples qu'ils présentent, a l'intérieur d'une
phrase, devant le groupe. A cette occasion, l'enseignant insiste sur
l'expression precise de chaque parametre d'un signe, corrigeant
l'éleve si nécessaire.

En ce qui concerne lanirnau i, le contenu est toujours en
lien avec le theme developpé dans le cours de francais mais est traité
différemment. Comme précedemment, la premiere étape est
d'amener l'éléve a faire un lien avec son vécu; on lui demandera
done de dire ce connait sur le sujet traité. Si le theme est
inconnu de l'ensemble des eleves, on l'introduira avec un materiel
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qui lui est directement accessible. Lors de la presentation, l'accentest mis sur leur participation active: sont-ils d'accord avec lesinformations transmises? Ont-ils une autre opinion, une autreexperience? La maniere d'animer les amene a etre attentifs et arester a l'écoute. Enfin. l'enseignant insiste pour qu'ils acquiêrentdes connaissances en profondeur.

Le materiel utilise est tres varie et est choisi pour rendrel'information accessible et attrayante. Les temoignages, les films, lesenquetes, le mime, les visites, les journaux, les livres illustrés sontles outils privilegies.

Pour illustrer la maniere d'animer de l'enseignant void deuxexemples. A propos des drogues, la premiere etape, a la demandedes etudiants, a ete de leur faire voir a quoi ressemblaient lesdifférents types de drogues. Des matieres substituts (persil. tabac,poudre) ont pu etre manipulees par les éleves. Une lois presenteesconcretement, les eleves sont amenés a preciser les effets et lesconsequences physiques, psychologiques et sociales de leurutilisation. Ensuite, l'enseignant a évoque le temoignage d'undrogue, puis les éleves ont visionné un film traitant de l'histoired'une adolescente qui se drogue, des problemes qu'elle rencontre etdes solutions possibles. Ce sujet s'est clôture par une discussion surles causes de la consommation de drogues. les effets, les dangers,les pistes de solution.

Lorsque le theme a porte sur l'école, l'enseignant a procedede la méme maniere en elargissant le theme sur l'histoire (Charle-magne), sur la loi (scolarité obligatoire jusqu'a 16 ans), sur l'histoiredes écoles de sourds, sur l'ecole dans différents pays et, pourterminer, sur l'école buissonniére!

3.3 RESULTATS ET INTERVENTIONS CONCERNANTLA LECTURE
3.3.1 Rêsultats generaux
La moyenne du groupe cible au test de deuxieme annee estde 16.3 sur 30 (tableau 2.1), et le groupe qui est inscrit a un
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programme de franoais 160 sur deux ans obtient une moyenne
légèrement superieure (17.3 sur 30) au groupe inscrit a un pro-
gramme de 160 sur un an (15.3 sur 30). La moyenne du groupe
temoin est de 16.6 sur 30. La moyenne generale des deux groupes
est donc de 16.4 Sur 30, ce qui est trés en dessous du seuil de
réussite. Quatre éleves seulement ont une performance egale auseuil de réussite, deux appartiennent au groupe cible, deux augroupe témoin. Le moyenne des résultats aux questions qui
différencient les bons lecteurs sont de 2.3 sur 4 et de .5 sur 2.

Quelques observations faites au debut de rannée scolaire
completent ces résultats. Nous avons remarqué deux manieres de
proceder 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
details: ils s'en tiennent a une idée generale et plutOt vague, ce qui
fait qu'ils ont beaucoup de difilculté a 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 éleves la
capacité de comprendre le sens d'un texte écrit. Cependant avant d'y
parvenir, il est de premiere importance de stimuler leur désir
d'acquerir des nouvelles connaissa.nces par le biais de la lecture, de
les sensibiliser aux fonctions de la langue ecrite et *parlée* et, enfln,
de les amener a relléchir sur leur vie afin qu'ils réfléchissent sur un
texte, autrement dit faire d'abord une place a leur propre vécu pour
etre capable de faire une place a rautre. Pour y parvenir, nous avons
recours aux moyens suivants. Premierement, choisir des textes qui
repondent a leurs intérets. Deuxiemement, relier le contenu des
textes a leurs experiences passées, a leurs connaissances antérieu-
res, sinon dormer des informations vivantes (événements de la vie
quotidif., me rapportés par la presse écrite, par des films sous-titrés,
par des visites) ou encore leur faire chercher rinformation (enquete

/
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sur leur vie sociale, familiale. etc.). Troisiemement. rétablir le sensde la communication d'abord a l'oral (signes) puis a l'écrit (parler,c'est vouloir acquérir un savoir mais aussi apprendre sur l'autre, del'autre). Quatriemement, travailler a l'oral les habiletés langagierespour ensuite les transferer a l'écrit, faire réfléchir les éléves sur lesstructures grammaticales de la LSQ pour qu'ils prennent consciencedes regles de grammaire française, développer un vocabulaire plusprécis et plus étendu en LSQ et le transférer en franoais (écrit).Cinquiernement, les amener a développer des strategies de lecture.Et enfin, sixiemement, développer le plaisir d'ecrire. En les mettanten position d'écriture libre et spontande, ils découvrent, développentet perfectionnent ainsi une maniere de s'exprimer dans une languelinéaire. Us doivent apprendre a maitriser le vocabulaire maissurtout a traduire leur pensée avec des mots et des phrases, leurpens& étant trés marquee par des aspects visuo-spaUau.x etémotionnels qui sont par nature trés globaux.

Organisation matérielle
Le cours de frangais se donne durant 10 périodes de 75minutes tous les neufjours, soit en tout durant 180 periodes. Les 10périodes se répartissent comme suit: sept périodes consacrées A lalecture et A l'écriture, a l'intérieur de chacune d'elle, 15 minutesd'animation, une periode d'enseignement de la LSQ, une périodeMao, et une période d'orthophonie. Durant la période de video, leseleves visionnent un film ou un documentaire sous-titrés dont lecontenu suit la thématique travaillée, leur permettant de voir d'unemaniere plus concrete une illustration ou une dramatisation desthemes. De plus, cette situation est utilisée pour réactiver duvocabulaire connu, apprendre des nouveaux mots et apprendre desexpressions idiomatiques dans un contexte de conversation cou-rante. On leur demande egalement de répondre a des questions oude resumer le contenu. Durant la période d'orthophonie, le travail,toujours en lien avec la thématique étudiée, vise A les remettre dansdes situations de communication vécues par eux clans la vie de tousles jours pour qu'ils puissent développer une maniere de faire et des'exprirner appropriée. L'accent est mis sur l'organisation dudiscours et le developpement du jugement.
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Contenu des interventions

Ici, nous présentons les diilerentes activités utilisées lors du
cours de francais proprement dit et la maniere de l'animer. Tout
d'abord, durant la premiere semaine, les eleves sont invites a trouver
les sujets sur lesquels ils veulent acqutrir des connaissances
(Stoefen-Fisher 1985). Une fois la liste ttablie, Us décident a quel
moment le theme sera travaille et durant combien de temps. 11 est
toujours possible de prolonger ou de réduire le temps alloué.

Les themes suivants ont étt choisis par le groupe 1:

l'ecole (visite de l'ecole, rencontre et rOle des intervenants,
reglements, l'organisation du travail);

la sexualitt (le corps, la puberté, les relations sexuelles,
la contraception, la grossesse, l'avorternent, les MTS);

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

les drogues (les drogues legeres, dures, categories, diets,
consequences sur la sante, la vie sociale et familiale, la
désintoxication, les soins);

la prehistoire (les périodes, l'évolution de l'homme, les
dinosauriens, les mamrniferes, l'apparition de la vie);

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

Certains themes n'ont pu etre audits faute de temps. Panni
eux, les records et les inventions; la violence; la surdité: redaction et
diffusion d'un journal.

Le groupe 2 a selectionné les sujets portant sur:
l'école (sous-themes idem);

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



112
Chapltrclfl

constitutionnel, les partis politiques, la philosophie dechacun des partis, le referendum du 26 octobre sur lesaccords de Charlottetown, visite au parlement d'Ottawa);
les sports (les categories, les ligues nationales. les sportsindividuels et collectifs, de plein air, d'interieur. d'été.d'hiver. les reglements, les sports et la sante, les sportset la violence, les sports d'autrefois);
les drogues (idem);

la sexualité (idem);

la pollution et la protection de l'environnement (idem);
la sante et l'alimentation (ideal).

Deux themes choisis n'ont pas été vus: les records et lesinventions; un Journal a rediger pour sensibiliser les eleves enten-dants a la surdité.

Ensuite, l'enseignante recherche dans le materiel existant destextes qui correspondent au sujet ou les invente elle-meme.

L'enseignante procede de la maniere suivante. Elle présenteles sous-themes d'un sujet choisi aux éleves qui peuvent donner leurpreference pour le contenu. La premiere activité consiste a identifier30 mots et(ou) phrases en lien avec la thématique; les éleves et(ou)l'enseignant les choisissent puis des exercices de classification sontfaits (singuliers/pluriel, adjectif/verbes etc.) Chaque éleve enapprend un minimum de 20 et tous les vendredis, cinq minutes sontallouées pour gulls les écrivent de mémoire. La correction sane-tionne non pas l'orthographe parfaite mais une orthographe quipermet une comprehension du sens.

La deuxieme activité consiste a presenter une dictee de troisphrases en lien avec la thématique et induisant une action d'unemaniere chronologique. On sélectionne le plus possible des phrasesqui peuvent etre employees dans un te;:te ou lors d'une communica-tion ecrite avec un entendant. Puis, l'enseignante demande auxélèves d'en expliquer le sens. Enfin, cette activite sert a introduire et

Ar
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a expliquer les regles 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 ecrit ainsi? Quelle difference existe-t-il
entre ca et ca? etc. En deuxieme, on passe a des explications
pratiques (mime) et théoriques en ajoutant des indices mnémotech-
niques si c'est possible.

La troisitme activité en est une d'écriture. Ii s'agit. soft d'une
lettre a écrire (lors de la visite au Parlement, les éleves ont compose
eux-mêmes des lettres de demande d'autorisation aux parents. de
remerciement), soit d'histoires a inventer (lors du theme sur la
sexualite, ii s'agit de raconter l'histoire d'une rencontre entre un
garcon (le chum de ses reves) et une file (la blonde ideale),
soit d'une opinion a exprimer. Une animation est falte 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
l'écriture proprement dite.

En dernier lieu, l'Ictivite de lecture est introduite: elle
commence par une mise en situation faite par l'enszignant sourd qui
peut durer de 15 a 20 minutes. Les éleves sont invites a souligner
les mots inconnus si les textes sont faciles et les mots connus si les
textes sont difficiles. Le mot inconnu est-11 important pour com-
prendre le sens du passage? Si oui, reeve peut le demander a
l'enseignant, le chercher dans le dictionnaire, utiliser le contexte
pour en deviner le sens, etc. Sinon, Ii continuera la lecture. L'ensei-
gnante soutient la lecture de l'eleve en lui posant differents types de
questions, soit pour l'aider a. faire des inferences (oft, qui, quand,
comment, pourquoi, opinion), soft pour attirer son attention sur
certaines structures grammaticales utiles a la comprehension. La
lecture d'un texte ne doit pas prendre plus de deux périodes.

Parallelement, d'autres activites connexes sont organisees pour
développer des habiletés spécifiques. Ainsi pour retablir et développer
les sens de la communication, un temps important a ete consacre tout
au long de l'annee aux exposés oraux. Pour faire un lien entre son vécu
et le theme etudie, chaque Cleve partage avec le groupe soit ses
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experiences personnelles, soit le resultat dune enquete, soit sesopinions sur un evenement directement lies au sujet. On insiste pourque l'eleve exprime sa pensee d'une maniere precise et respecte unechronologie séquentielle: presentation du contexte, des personnes,déroulement de l'action, aboutissement, conclusion. Les éleves sontinvites a poser des questions, a dire s'ils comprennent le contenu del'expose. A la fin, un éleve est designé pour resumer les idees émisesou pour poser des questions a un autre eléve. Done, tout est faitpourque l'information circule mais surtout pour que les echanges aient unsens et soient bien compris. Durant les 15 minutes d'animation,l'accent est mis sur la participation des éleves. A partir d'images,d'articles de journaux. de dépliants, de livres, de videos, de visites,d'entrevues, l'enseignant demande aux eleves ce gulls connaissent surle sujet, s'ils sont d'accord avec les informations, s'ils ont une autreopinion, ou un autre vécu.

Pour développer l'écriture, outre les activités techniques(dictee et minimum de 20 mots a etudier chaque semaine), onstimule egalement le plaisir d'écrire en demandant a l'éleved'écrire, dans un journal de bord, chaque soir, 10 lignes sur sesactivités, ses emotions, ses réflexions d'une maniere spontanée.L'enseignante verifie si le travail est fait mais ne corrige pas lesfautes d'orthographe.

Enfin, une activité de discrimination visuelle a ete amorcéeau debut de l'année mais n'a pu etre poursuivie. pour deux raisons:tout d'abord par manque de temps, puis parce que le développementdes habiletés du quadrant II n'a pas été percu comme prioritaire.L'activite consiste a presenter deux par deux une série de 10 mots.Chaque mot est écrit en lettres carrees noires sur un papier
cartonne jaune. Les deux mots couples ont une orthographe presquesemblable, comme vieille-vetlle, poisson-poison. entendre-attendre.Les deux mots sont présentés successivement, et les eleves doiventdire s'ils sont identiques ou differents, et identifier la nature de ladifference ainsi que le sens de chacun des mots. Ensuite, apres uneautre presentation rapide, ils doivent les écrire et verifier 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;

(-1,4
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ajouter une graphie a l'interieur du mot, graphic qui Cvoque le sens;faire une phrase avec les mots: dire ce que le mot Evoque 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
elles seront exposêes au chapitre suivant, dans les etudes de cas.

3.4 RESULTATS ET INTERVENTIONS CONCERNANT
LES STRATEGIES DE LECTURE
3.4.1 Resultats généraux
A partir du tableau 3.8, il ressort clairement que les strate-

gies les plus utilisées initialement par les 12 élCves sont celles du
quadrant II. En effet, une de leurs manieres 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. II est donc
primordial pour eux de trouver un mot repere.

Tableau 3.8
Nombre de strategies utilisees par les 12 eleves du groupe cible

STRATEGIES UTILISEES
QUADRANT I Nombre crekves QUADRANT II Nombre clkleves

Seul twee aide Seul Avec aide
Exploitatton des ressem
blances lexicaJes (prefixe.
sullbce)

Utilisation des connals-
sances anterieures gram-
matkales lexlcales

3 4

1

Balayage

Exploitation des ressem-
b lances graphiques

12

12

QUADRANT IV Nombre d'eleves QUADRANT flI
1

Nombre d'éleves

Seul Avec aide Scut Avec aide

Ecremage

Capacite de resumer

,

I

I

Utilisation des connais-
sances ct experiences
anterieures

Utilisation du contexte

Anticipation du niveau
des experiences des eve-
nernents

1 6

I

1
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Une autre maniere est celle qui consiste a exploiter les ressern-blances graphiques. c'est-a-dire a utiliser les parographes du type
poisori-poisson. Mais cette strategie n'est pas toujours tres effIcace carles éleves ont tendance a preter attention uniquement aux premiereslettres d'un mot, corrune ils le font lorsqu'ils captent l'epellation digitale.

Puts, ce sont les strategies (deux sur une possibilite de sept)du quadrant I qui sont preponddrantes. La premiere, l'exploitationdes ressemblances lexicales, est employee par trots Cleves sur 12 etquatre ont besoin d'aide pour le faire. Un seul eleve est capable detenir compte de ses connaissances antêrieures grammaticales etlexicales pour lire mais avec le soutien de l'enseignant.

Quant aux strategies des quadrants simultanes, elles sontsous-exploitees. En effet, un seul 'Neve est capable d'en employerune par lui-meme (quadrant III) tandis que six eel/es necessitentl'aide de l'enseignante pour le faire (utilisation des connaissances etexperiences anterieures). Par ailleurs, deux strategies du quadrantIII et deux du quadrant IV sont utilisees par un seul êleve et avec lesupport de l'enseignante. Id done, une seule strategie employee surune possibilitd de 13 et par un seul eltve.

Deux constats ressortent de ces resultats. D'une part. leséleves utilisent peu les strategies des bons lecteurs, et celles qu'ilsemploient, tiennent compte des ressemblances graphiques. desressemblances entre les mots indépendamment de l'aspect sernan-tique. On peut faire l'hypothese que ce fait peut etre une des raisonsde leur faiblesse en lecture. D'autre part, les strategies auxquelles ilsont recours, relevent essentiellement des quadrants séquentiels alorsque leur style cognitifprivilegie est majoritairement de type simulta-rid non verbal. II est fort probable que cela soit dü a !Influence desmethodes d'enseignement et ici le resultat est loin d'être positif.

3.4.2 Interventions
Une intervention generale a ete planifiée pour l'ensemble deseleves tandis que des interventions spécifiques ont 'ad faites pourchacun des éleves en fonction de leurs besoins spécifiques.
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INTERVENTION GE1VERALE

Cette intervention a pour but de developper chez les éleves
des strategies qui relevent de leur quadrant dominant, pour la
plupart le quadrant simultané non verbal mais aussi des strategies
qui leur permettent de donner du sens a ce qu'ils lisent. Pour cette
raison, les strategies du quadrant II n'ont pas ete stimuldes. Nous
avons donc donne la priorite aux strategies suivantes. Dans la
premiere, l'accent a été mis sur l'utilisation de leur vécu et sur leurs
connaissances genérales. l'activité, id, consiste a aider l'eleve a
prendre conscience de ce qu'il connait sur le sujet d'un texte, des
experiences qu'il en a, afin de se servir de cet acquis pour lire le
contenu du texte. La deuxieme stratégie consiste a tolérer une
certaine ambiguité, une certaine imprecision. S'il 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 preciser avec des elements d'information
subsequents. La troisième strategic est la capacite danticiper la
suite des evénements d'un récit a partir de sa propre experience. Id.
on l'encourage a rassembler ses idées, ses propres experiences pour
essayer de prévoir ce qui va se passer dans le récit en cause.

INTERVENTIONS INDIVIDUELLES

Dans les interventions particuliéres s'adressant a chaque
Cleve, on a tenu compte de leurs acquis, de leur rythme d'apprentis-
sage, de leurs intérets et de leurs besoins particuliers. Ainsi, pour
certains Cleves qui possédaient plusieurs strategies du quadrant III
et étaient en vole d'en acquerir dans le quadrant I, des strategies des
quadrants IV et I leur ont eté enseignées. Pour d'autres, 11 a fallu
leur faire acqudrir des habiletés d'abord en signe (capacité de
resumer, anticipation des evénements a partir de leur experience,
ecremage) avant de passer a l'ecrit. Enfin, pour quatre d'entre eux,
il a fallu travailler le sens des signes en relation avec des images
pour qu'ils puissent d'abord avoir acces a la signification de ce qui
est exprimé en signes. On a dt71 egalement tenir compte de l'intéret
de certains Cleves avant de leur proposer de travailler certaines
strategies, cela a éte benéfique tout particuliérement dans un cas oti
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rapprentissage d'une strategie (utilisation des connaissancesantérieures grarnmaticales) s'est faite rapidement. En procédant decette maniere, il resulte que les différentes strategies ont éteintroduites a différents moments de l'année pour chacun des éleves.

Au cours du present chapitre, nous avons présenté lesrésultats generaux de l'évaluation, a raide de tests portant sur laperception, la mémoire et la pensee, des styles cognitifs des élévessourds ayant participe a rexperience, ce qui a permis de faireressortir la nette preponderance du quadrant III. L'évaluation descomportements d'apprentissage des éleves fait ressortir unerepartition relativement egale entre les comportements verbaux etnon verbaux mats une predominance des comportements simulta-nes par rapport aux comportements séquentiels. Puis, nous avonsprésenté les résultats de revaluation generale, suivie de revaluationapprofondie pour chacun des 12 éleves du groupe cible, portantsuccessivement sur la LSQ, la lecture et les strategies de lecture.Dans chacune de ces parties, nous avons rapporté les modesd'intervention generale et individuelle.



Chapitre

Trois etudes de cas

Au cours du chapitre préce'dent, nous avons prtsenté les
résultats généraux de revaluation des styles cognitifs (habiletés
cognitives et comportements concernant les apprentissage scolaires)
pour l'ensemble des éleves sourds du secondaire qui ont participé
rexpérience, 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 ptdagogiques pour
l'ensemble des éleves du groupe cible. Nous voudrions maintenant
nous pencher, de facon plus particuliere, sur les interventions faites
specillquernent pour trois el'eves pris individuellement, en fonction
de leurs resultats, suite aux diverses evaluations. Methodologiquement,
pareille procedure demande cependant justification.

4.1 LA RECHERCHE QUALITATIVE: LtTUDE DE CAS
L'idee de recourir a irétude de case en tant que méthode de

recherche en education vient du fait qu'il s'agit d'une méthodologie
qui s'apparente aux méthodes qui visent une COMPREHENSION en
profondeur pluta 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). PendaLt de nornbreuses années, (fest surtout la psychologie
expérirnentale qui a fourni atvx sciences de réducation ses modeles
de recherches, du type equantitatif.. Or, au cours des quinze ou
vingt dernieres années". de nombreux chercheurs en education se
sont plutOt inspires des modeles de la psychologie clinique, d'un
certain courant des sciences sociales, de l'anthropologie, de
l'ethnographie, et de certaines autres disciplines:
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Une etude ethnographique ne dolt lien prouver comrne tel.Ce type de recherche en education. peu irnporte sonampleur, dolt toujours etre entrepris. 11 ne faut jamaisl'oublier, dans le but de mleux comprendre une realitesociale complexe et encore mal connue (Poisson, 1991.p. 52).

C'est ainsi que s'est graduellement constitud le paradigme derecherche que l'on designe habituellement sous le nom de recherche(qualitative*. dont les origines philosophiques allemandes remontenta la fin du Mr siecle (notamment avec la everstehen, de Dilthey- la (comprehensions- but propre a l'etude des (sciences de l'esprits).

Suivant ce courant de pensde, les sciences sociales ethumaines, en faisant porter l'objet de leurs etudes sur l'etre humainplutOt que sur des entités physiques, comme cela se produit dans lessciences de la nature, se posent notarnment des questions du type(comment* et apourquoi* (Saint-Pierre, 1993, p. 8). C'est ce quientraine le recours a des investigations de nature plutot qualitative,visant surtout a dtudier en profondeur certains phenomeneshumains ou a comprendre la signification des actes poses par lesgens observes. A cette fin, les chercheurs sont amends a prendre enconsideration non pas une ou quelques variables seulement. maisl'ensemble des facteurs en jeu. Cornme le fait observer Deslauriers,(la recherche qualitative se prete bien a l'étude des phenomenescomplexes et mouvants et sa souplesse fait sa force* (Deslauriers,1991, p. 14). Du coup, ce sont toutes les differences individuelles,ainsi que les contextes particuliers, qui sont mis en lumiere. L'êtudede cas est une methodologie qui vise d'abord et avant tout retude duparticulier plutot que du general ou de l'universel (Erickson 1986,p. 181: Germain 1989). Toute etude qui vise a comprendre enprofondeur des phenomenes de nature humaine, en tenant comptede la multiplicitd des facteurs en cause, s'apparente a une (etude deems*. Un cas peut consister en une personne, une salle de classe,une ecole, un milieu specifique.

Une etude de cas peut etre (unique* lorsqu'elle ne porte quesur un seul cas, ou (multiples* lorsqu'elle porte sur plusieurs
(Lessard-Hdbert et at., 1990, p. 166). Dans ce dernier cas, plusieurs
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phenoménes différents doivent etre investigués en fonction d'une
meme problématique et, bien entendu, gune analyse detaillée de
chacun des cas doit précéder l'analyse comparative entre les casi
(Saint-Pierre, 1993, p. 11). Dans cette perspective,

au lieu de concevoir la realite comme uniforme, la re-
cherche qualitative la considere comme changeante; au lieu
de chercher A en diminuer la variété, elle tente plutôt d'en
demontrer la diversite; au lieu de rechercher le plus petit
dénominateur commun, elle est A la recherche de la

(Deslauriers. 1991, p. 19).

Se lon Lessard-Hébert, Goyette et Boutin (1990), qui
s'appuient sur De Bruyne et aL (1974) et sur Yin (1984). dans une
etude de cas, les frontieres entre le phénomene étudie et le contexte
ne sont pas clairement delimitées, et le chercheur recourt a des
sources multiples pour la cueillette de ses informations: c'est la
itriangulationa des données. C'est ce dernier point qui explique que,
méme dans une recherche de type qualitatif, sous la forme d'une
etude de cas, l'on puisse quand meme recourir a des données
chiffrées ou quantitatives. C'est que tout moyen susceptible
d'accroitre la comprehension du cas a l'étude peut et dolt etre utilise.

Suivant Merriam (1988), 11 existe trois types d'étude de cas.
L'étude de cas:

- descriptive, lorsqu'il s'agit d'établir des données sur une
question oil 11 y a peu de recherche;

- interpretative, lorsqu'il s'agit surtout de batir des catego-
ries conceptuelles ou d'illustrer une hypothese;

- evaluative, lorsque la recherche méne a un jugement de
valeur.

Sur le plan epistémologique, certains ont parfois reproche a
l'étude de cas son absence de generalisation (qui correspond au
critere de validite externe, dans une démarche expérimentale
classique). Pourtant, on ne saurait lui reprocher son manque de
generalisation a d'autres contextes, puisqu'il ne s'agit pas d'un but
assigné a ce type de démarche scientifique. Bien entendu. une
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comparaison de quelques cas ne saurait conduire a une generalisa-tion mais, tout au plus, a une identification des traits communs auxcas étudies, de maniere A mieux degager les particularités de chacundes cas (van der Maren. 1990, P. 160). Le icommun* n'est pas leigénerals. Corollairement. comme ii ne s'agit pas de viser A lageneralisation, les cas retenus n'ont pas a etre grepresentatifs. del'ensemble de la population etudite.

Dans les circonstances, mieux vaut s'en tenir au critére deitransferabilite) a un autre contexte. SeIon Lincoln et Guba (1985.p. 110), toute generalisation presuppose la stabilite du contexte.ainsi qu'une sorte de deterrninistne social. Dans une recherchequalitative, le transfert est effectué non pas par les auteursmemes de la recherche, mais par les lecteurs ou éventuels utilisa-teurs de la recherche, qui sant les personnes les mieuxplacees pour apprécier une analogie de situation. C'est ce quiexplique qu'un rapport de recherche, lorsqu'il s'agit d'une etude deca.% soit relativement volumineux (on songe ici, par exemple, aux'thick descriptions* des anthropologues, ou des ethnographes dela communication): plus les caractéristiques du cas et du contextesont detainees. meilleure sera l'appreciation de points analogues Ala situation investiguee.

Egalement, une etude de cas peut conduire A lafonnulation d'hypotheses susceptibles d'aboutir, eventuellement,l'elaboration de theories (Biddle et Anderson, .1986). C'estd'ailleurs ce qui a fait dire a certains chercheurs qu'unerecherche qualitative devrait précéder, normalement, unerecherche quantitative (mais, pour une perspective inverse, cf.Germain 1989).

A notre connaissance. dans le domaine de la recherche surla surdité, en milieu quebecois en particulier, 11 n'existe pratique-ment aucune recherche de nature qualitative. Pour notre part,désireux de prendre en compte toute la complexite deselements en jeu dans l'apprentissage du frangais par deséleves sourds du secondaire, nous avons cru nécessaire de recourirl'étude de cas. Pour des considerations d'ordre pratique,
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nous avons du nous contenter de n'êtudier que trots ca.% en
l'occurrence, trots eleves, jusqu'a 'saturation des données", c'est-A-
dire jusqu'à ce que nous possédions suffisamment d'informations
'pour interpreter adequatement l'ensemble de la situation,
(Poisson, 1991, p. 84). Les trois éleves retenus' ont été sélectionnés
parmi les 12 qui faisaient partie du groupe cible, dans le programme
de cheminanent particulier.

4.2 LE CAS DE VINCENT
4.2.1 Renseignements personnels
Le premier cas, Vincent, qui habite une region eloignee.

a d'abord recu une reeducation oraliste, puis a integre un petit
groupe d'eleves sourds, isolés dans une école prirnaire
reguliere, oü l'enseignante faisait ses premieres armes dans un
enseignement en francais signe. Au cours de sa scolarité du
primaire, ses parents, insatisfaits des résultats, l'ont inscrit dans
tine école specialisee A vocation supra-régionale. 11 est heberge dans
une farnille d'accueil durant la semaine. De plus, Vincent, dont les
habiletés cognitives et d'apprentissage sont faibles, désespere
de ses moyens et vit un tres grand stress autant dans les
situations de communication que dans les situations d'apprentissage
oil le mimétisme et la memorisation sont les seuls moyens
sa disposition.

Vincent est un adolescent de 14 ans 5 mois (1" septembre
1992) dont la surdité est neuro-sensorielle bilaterale de degre
tres profond. II souffre du syndrome d'Usher (reunite pigrnentaire
associée A la surdité) et de myopie. 11 appartfent A une famine
francophone entendante. La langue parlde a la maison est le
francais mais les rnembres de la famine communiquent en
francais signé avec Vincent. Originaire d'une ville située A 150
kilometres de Montréal. Vincent a éte suivi en orthophonie,
des rage de deux ans, a raison d'une consultation par
semaine. A l'Age de quatre ans, 11 rentre en pre-maternelle

Des noms flcUls leur ont éte donnés Win de conserver l'anonymat.
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dans une école régultére ot:i six enfants sourds ont été regroupés.
L'enseignement est donne en franeais signé mats, comme cela sepasse souvent dans les regions eloignees de Montréal, a cetteepoque-là, les eleves, les parents, les intervenants cornmencentl'apprentissage des signes en meme temps, avec des moyens tresprécaires. Peu satisfaits des résultats scolaires de leur enfant,les parents l'inscrivent A rage de 11 ans a l'école Gadbois, école
specialisée en deficience auditive de la Commission des EcolesCatholiques de Montréal (CECM). La langue d'enseignement estle français signe et oral conjointement. A partir de ce moment etjusqu'à present. Vincent est heberge durant la semaine dans unefamille d'accueil sourde avec deux autres adolescents sourds qui frt.-quentent la meme école; la langue utilisee est la LSQ. A l'age de 13ans, soit en septembre 1991, Vincent entre A la polyvalente Lucien-Page, au secteur de la déficience auditive. Au debut du projet,en septembre 1992, 11 poursuit sa scolarité en cheminement
particulier, n'ayant pu completer ses apprentissages du primairel'année précédente.

4.2.2 tvaluations et interventions
Dans un premier temps, nous allons decrire les forceset les faiblesses de Vincent quant A son style cognitif. A sondegre de maitrise de la LSQ, et a ses capacites en lecture tellesqu'elles apparaissent au debut de l'année. Conjointement, nouspréciserons les objectifs fixes pour lui et les interventionsspécifiques dans les différents champs. Dans un deuxieme temps,nous mentionnerons en detail les changements observes tout aulong de l'année. Enfin, dans un troisieme ternps, nous présenteronsles résultats obtenus dans les différents domaines A la fin del'annee scolaire.

RESULTATS DE IA PREMIERE EVALUATION

Voici les résultats des premieres evaluations. En ce quiconcerne les styles cognitifs, un de nos objectifs etait d'identifier lequadrant predominant de chaque eltve. Pour Vincent, 11 est
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difficile d'identifier une prevalence quelconque puisque tous lesresultats se situent en dessous de la moyenne dans tous les
quadrants (tableau 4.1). Si l'on considere les tests un par un,

ressort que seuls deux sous-tests obtiennent des cotes au-dessus
de la moyenne: 11 s'agit de la mémoire des chiffres (quadrant
I) oü sa moyenne d'age mental est de 15 ans et de la
mémoire des symboles-chiffres o il se rappelle neuf symboles surneuf. On peut done déduire qu'il a developpe uniquement une
mémoire sequentielle verbale et que sa maniere d'apprendre est
surtout basée sur des automatismes.

Tableau 4.1
Moyennes d'age mental de l'eleve Vincent

dans les différentes fonctlons
des quatre quadrants

(age chronologique: 14 ans 2 mois)

QUADRANT 1 QUADRANT II
Memoire 13 ans 6 mots

Pens& 8 ans 2 mots
Perception

Mémoire

Pens&

II ans 7 mots

10 ans 9 mots

6 ans

QUADRANT IV
,

QUADRANT III

Memo're 10 ans

Pens& 7 ans 10 mots
Perception

Mérnotre

Penste

8 ans 7 mots

13 ans 6 mots

11 ans 4 mois

Durant la passation des tests, ce qui ressort le plus
est son attitude passive: 11 a de la difficulté a se rnobiliser,
11 avoue facilement qu'il n'est pas capable et abandonne des la
premiere difficulté. Les observations faites au debut de l'annee
scolaire nous revelent que Vincent vit un trés grand stress. Ila un grand desir d'apprendre, 11 investit beaucoup d'energie
dans ses apprentissages mais obtient des resultats mediocres.
D'autre part, 11 commence A prendre conscience gull ne
comprend, pas mais n'a pas d'outils pour decouvrir le sens du
message dcrit, comprendre les nuances. Ainsi, par exernple, 11
échoue un examen d'écriture parce ne salt pas ce qu'est
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ecrire une lettre. De plus, on remarque au niveau moteur,une hypertonicité manuelle: il est tres tendu dans sesmouvements. Enfin, 11 semble que ses apprentissages scolairessoient déconnectés de son vécu.

Selon la grille des comportements, 11 ressort que Vincent a 10comportements sur 21 de type sequentiel non verbal et sept sur 21de type séquentiel verbal, donc une preponderance a traiterrinformation d'une maniere séquentielle. Les comportements de typesirnultant verbal sont complétement ine)dstants tandis que ceux detype simultand non verbal sont au nombre de quatre. On assisteencore lei a une prevalence du non-verbal sur le verbal. Si l'onexamine le type de comportements tels qu'ils apparaissent dans letableau 4.2, 11 ressort qu'au niveau des méthodes de travail, Vincent
fonctionne d'une maniere étapiste. colic aux directives et estdependant d'un cadre, d'une directive pour soutenir ses apprentissa-ges qui sont axes principalement sur des automatismes. Sur le plansocial, 11 suit egalement le groupe tandis que sur le plan affectif, 11 adu mal a comprendre les raisons de ses erreurs, ce qui provoque desreactions emotives tout comme l'absence d'aide peut arnener unetrés grande insécurité. L'absence de comportements appartenant auquadrant IV met en evidence sa difficulté a se faire une place a lui-meme, a trouver sa propre interpretation des faits.

Ces données corroborent les résultats de revaluationcognitive ot) ses seules habiletés sont liees a l'apprentissage du parcoeur ma's, alors qu'ici les comportements du quadrant II sontpréponderants. les habiletés du meme quadrant sont peu develop-pees. Ces données mettent aussi en Evidence que l'absence decomportements lies a la créativite, a rintegration de son vécu, de ses
experiences personnelles peut etre un frein a l'apprentissage qui n'apas de sens et reste done automatique. D'oU rirnportance a dormera la découverte du sens et a rintégration du vécu personnel thins lesobjectifs a travailler avec Vincent.

En ce qui concerne le degre de maitrise de Vincent en LSQ,nous allons exposer les resultats de revaluation generale et lesreprendre en details dans revaluation approfondie.
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Tableau 4.2
RepartitIon des comportements

(apprentissages scolaires, aspects socio-affectifs des apprentissages)
de Vincent selon les quatre quadrants tors de la premiere evaluation

(21 comportements)

.........................,....,
Quadrant

sequential verbal
Quadrant

sequential non verbal
Quadrant sin:mita:a

non verbal
Quadrant

simultanii verbal
ORGANISATION MATERIELLE

Cartable organise melon lee
consignee de feneeignant.

METHODE DE TRAVAIL

Repond aux quesUons en
orthe puls verifle. Bloque
al( ne trouve pas la re-
ponse A la question.

Perfectionntste: cherche le
bon tenne.

Travaille seul. Fait cornme
g dit tte maks deman-
de geguberement idetdre

en *tape) A radulte de
verifier.

Accepte tine procechu-e de Envahl par pluideurs
idies. emotions. Di:Brut-
te A commencer son his-
twee.

A besoin de repere (image
mot).

travail et y *colic*.

tooute la conskgne au oomplet
avant de commencer.

Fait verifier son travail au
fur et A mesure.

A besoin &etre dirige dans
les temps libres (prefere des
activites manuelles - mai-
Moe de !instrument).

COMPORTEMENTS D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)
Copse un mot lettre par
lettre.

Apprend par coeur.

Veut bien tcrire. Wen pre-
tenter mai. II lui faut du
temps. de Ftnerige.

Park peu. Repond chine
maniere courte et breve.

Explique les actions, les
images en sequence.

Pauvre en signe (contenu et
forme. reprend en nnirotr.).

Regarde Fexpreselon.
riSTIOU011. kit MOUVINtlellta.

COMPORTMENTS SOCIAUX

Mt& renferrre. Corps comme
psis dans un bloc.

Fan oe que les autres tut
disent de fake meme s'il
West pas vrsiment en ac-
cord.

A plus de relations que
&arras; souvent les memrs.

COMPORTEMENTS AFFECTIFS FACE AUX DIFFICULTES
V. chercher de Nick et
panlque all nen a pas.

Rtugit emotivement face
A des eneurs. une cor-
recUon on nue puntUon.
Parrots Wen comprend
pas la raison.
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Pour les aspects forrnels de la langue, Vincent utilise d'unemaniere appropriée les parametres de formation des signes, par contre,les autres elements sont en vole d'acquisition: l'espace, les structuresgrammaticales et les expressions idlomatiques. l'articulation. Pour leshabiletes langagieres, l'organisation et le debit sont maitrists mais pasla precision du vocabulaire. ni la clarte des idées. Sa comprehension desidées ou des explications théoriques est fres pauvre. 11 a besoin de voirles choses pour les comprendre (tableau 4.3). Cette evaluation a permisde pointer d'autres caractéristiques de ses habiletés orales et linguisti-ques. Vincent a tendance a signer comme un automate, il communiqueune idée puis s'arréte, réfléchit et reprend, ce qui confere a sonexpression une allure hachée. coupee et peu spontande. L'imagernentale est pauvre et on a l'impression qu'il recherche des mots-signespour s'exprirner mais que ceux-ci sont coupes de leur sens. De plus, lecontenu de son discours est clair mais extrernement simple et peuelabord. Ceci se traduit aussi dans sa maniere de recevoir un message :11 écoute les conseils et les met en application mais les oublie tres vite.de sorte qu'11 faut les répéter. Enfin, lorsqu'il s'exprime en signes. 11mélange la LSQ et le frangais signe dune maniere -es particuliere. Endiet, fi signe d'abord une phrase en LSQ et la répete automatiquernenten frangais signé. En termes quantitatifs, Ii obtient une note de 12 sur18 et se situe en dessous de la moyenne du groupe.

Tableau 4.3
Résultats de Vincent A revaluation generale de la LSQ

(premiere evaluation)

ASPECTS FORUMS ET HABILETES LANGAGIERES NA EVA A
1 . Parametres (configuration, localisaUon. mouvement. orientation)
2. Expression corporelle

X
3. Articulation

X4. Structures grammaticales; expressions Idlomatiques X
5. Espact

X
6. Coherence/organisation

X7. Debithythme/arnplitude
X..8. Precision/clarti

X
9. Comprthenslon/inemorisauon

X
10. Commentaires: trop de repetitions. trap d'articulatIons

NA: non acquts EVA: en vole &acquisition A: Acquls

1 41
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Les resultats de revaluation approfondie apparaissent au
tableau 4.4 qui rapportent en details les aspects chérologiques,
morphosyntaxiques et les habiletés langagiéres acquis. en vole
d'acquisition et non acquis. Parmi les aspects formels de la langue,
18 sont acquis, 11 sont partiellement acquis et partiellement en vole
d'acquisition. et 12 ne sont pas acquis du tout. Les elements non
acquis sont les suivants: l'articulation trop accentuée et non
conforme a. l'articulation utilisée dans la LSQ; les propositions
interrogatives (7 formes sur 9), la rhetorique, la topicalisation;
les adjectifs qualificatlfs avec iteration et exprimant une continua&
les adjectifs de degre (6 formes sur 9), l'adjectif numeral
ordinal; les pronoms interrogatif, indéfini, relatif; les modes
subjonctif, conditionnel, impératif. Quant aux habiletes
langagieres, quatre sont en vole d'acquisition et deux ne sontpas du tout acquises: il s'agit de la coherence et de l'orga-
nisation des idées, de la precision des rnots et de la clarté des idées.
II est intéressant de noter que revaluation approfondie est plus
severe que revaluation generale en ce qui concerne quatre aspects:
l'articulation, la cohérence/organisation, la précision/clarté et le
debithythme/amplitude. On peut supposer que les questions de
revaluation plus approfondie êtant plus ouvertes et plus larges,
les faiblesses deviennent plus evidentes lorsque Vincent dolt
organiser ses réponses.

Tableau 4.4
Résultats de Vincent A l'evaluation approfondie de la ISQ

(premiere evaluation)

ASPECTS FORMELS
DE LA LSQ

Premiere éviduation
NA EVA A

Aspects cherologtques
> Les parantfrtres:

configuration
1

orientation
1

localisation
1

mouvement
1

lo. I:expression corporclic
1

s.. Varticulation
1

NA: non acquis EVA: en vole &acquisition A: acquis
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Tableau 4.4 (suite)

ASPECTS PORMELS Premiere evaluation
DE LA Lsg

NA EVA A
Aspects morphosyntaxtques

70 Les propositions:
affirmaUve

1 Inegative
3 3interrogative 6 2rhétorique

1
topicallsation 3

)... Le nom:
genre

2 2nom propre
1 4

) L'actlectif:
qualiticatif ordinaire I 2qualificatif avec iteration

1
qualifIcatif avec continulte

10 degre

v- Le dbwnntnant:

6 2 1

numeral:
- non numeral 2 4 3- adjectlf numeral:

cardinal
2- ordinal

1- adverbe numeral
1possessif

2dtmonstratif
2

70 Le pmnom:
personnel

6 1rtilEchi 2 1possessif
1 1interrogad
1

indellni
1

retain'
1

dtmonstratif
I 3

3%, Lc ocrbc:
forme:
- directionnel

I- non directionnel
I- location
1- avec classificateur
4- verbe actions (repititives continues)
2- 2 verbes consécutifs

I- avoir
I- t tat
I- action
I

NA: non acquts EVA: en vole &acquisition A: acquis

14 3
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Tableau 4.4 (suite)

ASPECTS FORMELS
DE LA LSQ

Premiere evaluation
NA EVA A

mode:
- tndlcatif: present 2

passe 5
futur 1

- subjonctif 1

- conclitionnel 2
- imperatif 1

Nom / Verbe 1

7. Vaduerbe 2 4 4

> La preposition 2 2

). La confonction 1 3

> L'integection 1 2

Premiere evaluation
HABLLETES LANOACIERES

NA EVA A

> Coherence/organisation 1

> Precisfon/clarté 1

s.- Debit/ rythrnc/ amplitude 1

f- Espace (amplitude) 1

> Voix 1

7.- Cornpréhension 1

NA: non acquis EVA: en vole &acquisition A: acquis

Ces evaluations mettent en evidence des faiblesses importan-
tes sur le plan linguistique oU il semble que la rigidtte a coller a un
modele semble empecher, d'une part, tout acces au sens et, d'autre
part, enleve toute spontandite a son expression.

A revaluation en lecture, Vincent obtient 15 points sur 30, a
partir dun examen de deuxieme année du primaire. Aux deux questions
qui differencient les bons lecteurs des mauvais, 11 a des notes de un sur
quatre et de zero sur deux. On peut donc dire que sa performance est
tres en-dessous du seuil de réussite. Les strategies de lecture qu'il
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utilise sont peu nombreuses et relevent du quadrant II (tableau 4.5). IIse sert essentiellement du balayage, c'est-a-dire qu'il recherche dans letexte des mots ou des groupes de mots qui sont Indus dans la questionsans faire reference a raspect semantique. It essaie egalernent d'exploi-ter les ressemblances graphiques pour reconnaitre un mot mais sansbeaucoup de succes car une faiblesse en discrimination rempeche dedistinguer les parographes (exemple: poison - poisson). LI commence aexploiter les ressemblances lexicales (utilisation des prefixes, dessuffixes pour reconnaitre un mot) mais 11 a besoin d'aide pour yparvenir. Eniln, les strategies des quadrants simultanes sont ou bieninexIstantes (quadrant IV) ou Igen inefficaces (quadrant III). Dans cedernier quadrant, il peut fake reference a ses experiences antérieuresavec aide mais tiles vit tenement intensément qu'il est incapable deprendre du recul pour les integrer. Enfin, ici, la lacune la plus impor-tante est l'incapacité de donner un sens a. ce qu'il lit, la lecturen'évoquant aucune image mentale. Donc, pour resumer, les seulesstrategies qu'il utilise sont restreintes au quadrant II et ne peuvent, detoute evidence, lui permettre de développer sa capacité de comprendreles textes écrits.

Tableau 4.5
Repartition des strategies de lecture acquises

selon les quatre quadrants pour Vincent

STRATEGIES ACQUISESv.---......,......m..
QUA( IRANT I

QUADRANT U
Exploitation des ressemblances lexicaks
(prttlxe, suffixe} (acquisition particle)

Balayw: recherche d'un mot indCpendarnment del'aspect stmantique (acquisition particle).
Exploitation des ressemblanoes graphiques (acqui-sition particle).

QUADRANT IV
QUADRANT in

Utilisation des expiriences anterieures (acquisi-tion particle).

OBJECTIFS ET INTERVENTIONS spkanguEs
Pour Vincent, robjectif prioritaire est de développer lacomprehension du sens d'abord a l'oral, a travers la LSQ, puis a

1 5
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rderit (lecture, deriture). Pour ce faire, ii importe de stimuler les
habiletds du quadrant III en l'amenant a faire un lien entre les
matidres scolaires et son experience antdrieure, sa vie emotive, mais
aussi de developper la capacitd de faire des liens logiques a partir
des images (quadrant IV). Enfin, il est crucial de le soutenir dans
son cheminement, de lui faire rdaliser qu'il progresse dans certaines
habiletés méme s'il dchoue aux examens et de l'encourager a vivre
des experiences positives.

En ce qui concerne la maitrise de la LSQ, deux objectifs ont
ete travaillés spécifiquement avec Vincent. Tout d'abord, on a insist:é
pour qu'il utilise la LSQ sans rdpéter la mdme phrase en frangais
signe. Le deuxiême objectif a consisté a développer chez lui la
capacitd de s'exprimer d'une manidre plus détaillde (maniere, inten-
site, cause), plus vivante (contenu plus en lien avec ses emotions) et
plus spontande.

Quelques interventions spécifiques ont étd faites auprés de
Vincent. L'enseignant sourd a commence par le corriger au
sujet de la repdtition. Vincent a avoud, par la suite, qu'il avait
peur que les autre ne le comprennent pas, c'est pourquoi Ii
rdpétait. A la suite de cet aveu, renseignant a pris l'habitude
de reprendre ses idées pour verifier si le contenu dtait conforme a
rintention. Les autres dléves sont egalement intervenus, lors des
exposés faits par Vincent, pour souligner le manque de clarté,
le manque de coherence. A cette occasion, l'enseignant ra
soutenu et encourage.

Pour ce qui est des strategies de lecture, la premiere
démarche a consistd a rencourager a abandonner le reperage
(balayage) pour qu'il recherche le sens d'un texte. Au depart,
l'accent a étd mis sur l'évocation a partir d'irnages et parfois mdme
du mime. Par exemple, pour lui faire comprendre le premier
voyage de Jacques Cartier au Canada, la signification des
mots sroi*, «navigateur*, un mime a été organise avec tous les
éldves de la classe. Puis, on l'a encourage a faire des images
mentales a partir des mots écrits en faisant un lien avec ses
experiences antérieures. Enfin, on a insisté pour qu'il dise ce qu'il
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comprend ou ne cc.nprend pas clans un texte. On l'a aide a develop-per, également, Vfxploitation des ressemblances lexicales. En mars93, d'autres strategies ont éte introduites: l'utilisation des connais-sances antérieures sur le plan grammatical. l'ecrémage, la capacitede resumer et la tolerance a l'ambiguite: pour cus trots dernieres, 11y a eu seulement une amorce (tableau 4.6).

Tableau 4.6
Répartition des strategies de lecture a clCvelopper

selon les quatre quadrants pour Vincent

STRATEGIES A DEVELOPPER
QUADRANT I

QUADRANT II
Exploitation des ressemblances lexicales
(novembre 1992)

Utfitsation des connaissances antérieures
au niveau grammatical: verbe (mars 1993)

QUADRANT IV
QUADRANT III

Developper la capacite d'evocation a partir
d'Images (novembre 1992).

Ecrimage (mars 1993).

Capacite de resumer (mars 19931.

Utilisation des experiencen anterieures (novembre1992).

Tolerance a l'ambiguite (novembre 1993).

CHANGEMENTS OBSERVES
Tout crabord, Viment s'exprime avec plus de confiance enIW, U n'est plus gene de sprendre la paroles devant les autreset est meme impatient de faire des exposés. La diminution desrepetitions a fait place a une expression plus souple, plus détailléeet plus vivante.

En lecture, Vincent a commence a se questionner sur cedoit ecrire et a réaliser qu'il ne saisit pas le sens des questions. Enmai, il a encore de la difficulté a faire des liens .z!ntre les idées écritesdans un texte et II a toujours du mal a deviner la signification desmots inconnus. En juin, lorS de l'examen final, il a pris consciencequ'il est tout simplement incapable de repondre aux questions s'il necomprend pas le texte. A la fin de l'annee, les grands acquis deVincent ont éte faits par rapport a la motivation : il a développé le
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gout d'apprendre et de savoir. II est egalement plus autonome: il est
capable d'utiliser les outils A sa disposition et d'identifier ses
diffIcultés. Sa conflance en lui a pris racine et cela se tradult par une
plus grande participation aux activités académiques. Certaines
habiletes se sont nettement améliorées. Au lieu de répéter les
explications en rniroir, il les traduit dans ses propres mots ou donne
des exemples lorsque les explications sont trap complexes. Il est plus
exigeant dans sa maniere d'ecrire: U recherche toujours le mot
précis. II commence A utiliser le contexte pour lire. Cependant, si les
situations liées A son vécu facilitent la comprehension de la lecture,
certains événements relates qui le touchent personnellement
l'amenent A se retirer completement. Ces importants gains ayant éte
faits, Vincent a amorcé des apprentissages plus formels: lien entre
le verbe et adverbe, difference 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 degre de rnaitrise de la
LSQ, sa capacité de lecture, et les strategies de lecture utilisees.

Si l'on tient compte des résultats des tests qui mesurent les
styles cognitifs, cette deuxieme evaluation ne permet toujours pas de
mettre en evidence une preponderance d'un quadrant sur un autre.
Cependant, ily a un progres notoire dans certaines fonctions et dans
de nombreuses habiletés (tableau 4.7). Deux fonctions ont connu
une croissance importante. 11 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 rnois A 15 ans.
La capacité de mémoriser une sequence de coups frappes saute de
12 ans 6 mois A 15 ans (quadrant II). Premier constat: la capacité de
mémoriser des symboles, des sequences, des figures complexes s'est
developpée beaucoup plus que les autres fonctions.

Une autre habileté qui a un fait un bond considerable 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 1:n sens A des images etde les organiser dans une sequence logique. D'autres fonctions ethabiletés ont également progresse sans cependant atteindre sonntveau d'age chronologique. Dans le quadrant I, la pensée qui étaitA un niveau d'age mental de 8 ans 2 mois, se hisse A 10 ans 4 mois;elle reste encore A un niveau concret et descriptif. Dans le quadrantII, la perception (de 11 ans mois, elle parvient A 13 ans), la mémoire(de 10 ans 9 mois, elle arrive A 12 ans), la pensée (de 6 ans, ellesaute a 10 ans 6 mois) restent encore bien en dessous de son Agechronologique. Dans le quadrant III. meme constat pour la percep-tion et la pensée ma's. ici, quelques habiletés ont atteint ou &passerage chronologique: la capacité d'intégrer les elements dans un tout(16 ans 10 mois). la capacité d'organiser les elements en positionrespective (15 ans 67 mois et 15 ans). Dans le quadrant IV, lacapacité de faire un raisonnement par analogie a partir d'une entréeverbale-signe passe de 7 ans 4 mois A 9 ans 6 mois, mais le retardreste tres considerable. Certaines habiletes n'ont pas du tout évolue;ii s'agit du raisonnement mathematique, de la memoire d'unesequence de gestes A reproduire en chiffres, de la mémoire des idees(il se rappelle 15 bides sur 42 la premiere ibis, 18 la detuctème), duraisonnement spatial, de la discrimination visuelle.

Tableau 4.7
Moyennes d'age mental de Vincent dans les différentes fonctlonsdes quatre quadrants durant les premiere et derniere evaluations(age chronologique: 14 ans 2 mois et 15 ans 2 mots)

1 2
1

QUADRANT I
QUADRANT LI

Memoire

Pensee

13 ens 6 mole

8 ans 2 mots

17 am

10 arts 4 mots

Perception

Mémoire

Pensee

11 ans 7 mots 13 ans

10 ans 9 mole 12 ans

6 ans 10 ans 6 mole
QUADRANT IV

QUADRANT III
Memoire

Pensee

<10 arts

7 ans 10 mole

<10 ans

12 ans 4 mots

Perception

Mémoire

Pensée

8 ans 7 mots 11 ans 5 mole

13 ans 6 mole 15 ans

11 ans 4 mots 12 arts 5 mots

Moyenne d'Age mental 2 Age chronologigne
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Lors de la passation des tests, nous avons observe une nette
progression chez Vincent quant a. son attitude face a. la tiche et quant

certains comportements. 11 est beaucoup plus persdvdrant face aux
difficultds, 11 se risque plus a dormer des rdponses. Lois des acttvités de
mdmorisation, 11prend le temps de visualiser le materiel et trouve de lul-
meme des strategies pour mémoriser. Dans les sous-tests verbaux
Uugement. ressemblances), 11 fait beaucoup plus de liens et prend le
temps d'explorer différentes réponses. Cependant. Vincent reste
particulierement tendu durant les sous-tests verbaux. 11 se fatigue vite.
fait répéter plusieurs fois, et, lorsque l'énonce est plus complexe
(arithrndtique). il a du mal a saisir le sens et rdgresse dans sa maniere
de fonctionner (il compte sur les doigts, dcrit sur la table). Donc, tout ce
qui est verbal augmente sa tension et met en evidence sa peur ou sa
diffIcultd face au message signd dans un contexte d'dvaluation.

Les comportements de Vincent quant aux apprentissages et aux
aspects soclo-affectifs des apprentissages se répartissent de la
maniere sub/ante: 11 comportements sur 21 de type sdquentiel verbal,
cinq sur 21 de type simultand verbal, trois de type sirnultand non
verbal. deux de type séquentiel non verbal. II y a done une
preponddrance des comportements de type verbal (16) sur ceux de type
non verbal (cinq) et une prépondérance des comportements de type
sequentiel (13) sur ceux de type simultand (huit) (tableau 4.8).

Tableau 4.8
Repartltlon du nornbre de comportements sptclflques

chaque quadrant durant les premiere et derniere evaluations
(21 comportements)

NOMBRE DE COMPORTEMENTS
VALUA11ON I I VALUATION 2 EVALUKI10N 1 I VALUATION 2

QUADRANT I QUADRANT II
7

I 1 I I 0
I 2

QUADRANT IV QUADRANT III
0

1
5 4

1
3

Par rapport a la premiere evaluation, trois changements
importants se sont produits. D'abord, 11 y a une hausse des compor-
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tements de type verbal tant au niveau du quadrant sequentiel(de sept a 11 comportements) qu'au niveau du quadrant simultane(de zero a clnq comportements). Ensuite, on observe unebaisse des comportements de type non verbal (de 14 a cinq compor-tements) et particulierement ceux de type sequentiel non verbal(de 10 a deux comportements). Cette baisse se fait au profit duséquentiel verbal (quatre cornportements) et du simultané verbal(cinq comportements). Donc, on peut dire qu'il y a un changement
considerable dans sa maniere de faire qui se traduit par unerepartition plus équilibree des comportements dans les quatrequadrants. Nous allons examiner de maniere plus detaillée ceschangernents.

En nous réferant au tableau 4.9, on constate que Vincenttravaille d'une maniere plus autonome, il est plus organise etfait plus de place a lui-meme et a ses Intel-as (methode detravail). Sur le plan des comportements d'apprentissagescolaire, 11 y a un gain sur le plan verbal: il parte plus, estcurieux; il est capable de raconter une histoire en suivant unesequence alors qu'auparavant, 11 ne faisait que décrire desactions d'une maniere coupée; son langage s'est améliort auxplans de la forme et du contenu. Cependant, les comporte-ments de type sirnultane verbal (Jugement, critique, liens,capacité de resumer, formes plus complexes de la langue) sontabsents. 11 continue a privilegier l'apprentissage par coeur etnon pas par la comprehension. Ces données corroborrent ce quenous avons observe lors de revaluation des habiletes cogniti-yes: une expansion de la mémoire verbale séquentielle mais unelenteur qui perdure dans la comprehension des idées, des con-cepts, du jugement. En ce qui a trait aux comportementssociaux, Vincent se fait plus de place, 11 est plus conscient dece qu'il veut, utilise l'humour (quadrant IV) mais ses relationsrestent au niveau des connaissances. Done, des changementsdans une maniere d'être mats pas dans une maniere de rentrer enrelations avec les autres. Face aux difficultés, Vincent adopte uneposition plus mature et plus constructive; II accepte de fairecorriger ses erreurs et est capable de s'ajuster a une situation
difilcile (quadrant IV).

).51



TROIS ETUDES DE CAS 139

Tableau 4.9
Repartition des comportements

(apprentissage scolalres. aspects socio-affectifs des apprentissages)
de Vincent selon les quatre quadrants lors de la dewdeme evaluation

(21 comportements)

Quadrant sequentlel
verbal (I)

Quadrant sequentlel
non verbal

Quadrant sirnultan6
non verbal

Sint ultané
verbal (IV)

ontiANISATtori atATkitrELLE
Cartable organise scion les
=Wanes de Inselgitant.

WITEIODE DE TRAVAIL

Constrult au fur et a me-
sure son histotre: perd
parrots le M.

Accepte une procedure de
travail.

Ecoute la consigne au corn-
plet avant de demander des
precisions.

Perfectiotunste: cherche le
bon terrne.

Travail le setil. Fait cornme
il a ete alit mats demande
regutterement (detape en
elope) at radulte de verifier.

A besoin de repere (image
mot).

Repond aux ques-
uons melon des priori-
tes blen personnelles
et vertfie.

Salt occuper sea
temps bbres de ltd.-
meme.

COMPORTMENTS D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (RABILETXS)
Mme parler (parte beau-
coup) et quesUonner (cu.
eleux).

Apprend par coeur.

Repete on mconte une hLm-
take en sequences. native:ale
lea phrases. les mots.

Stgnes gfrntralernent prtcts.
Tropres.. Utilise souveut
l'arnculutloii.

Veut Wen eaire. Men pre-
:tenter mals II Mt Emit du
temps. de relieve.

Regorde rexpression remo-
bon. lex mouvements.

Cople un mot connu en
un tout. Cople un mot
inconmi en tin toot mots
en interchangeant ou en
inversant certaines let-
tres.

COMPORTEMENTE SOCIAUX

A plus de relations que
&runts; sonvent les memes.

TaquIn. a le sens de
rhurnour.

A son ldentltt .pro-
pre..

COMPORTEMENTS AFFECTIPS FACE AUX DIFFICULTXS
Acoepte de se fake coniger.
Accepte la punItton sl elle
tut plunk Juste.

S'adapte A la situa-
lion et revtent. apres.
aut les parties mut-
quantes.

En conclusion, Vincent a développé plus d'assurance en lui,
11 se fait plus de place. Ce faisant, ii ne colle plus au cadre ou A
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l'intervenant comme a une bouée de sauvetage mais s'organlse lui-meme en prenant pour assises ce qui a été sa force, A savoir,les habiletés de type séquentiel verbal (precision du terme,apprentissage par coeur, procedure etapiste). Par rapport auxobjectifs de depart (dormer du sens a sa vie, A son travail, A lalecture: développer et enrichir ses images rnentales; faire des lienslogiques a partir des images), on peut dire que Vincent a franchi unepremiere étape mais 11 lui reste A développer une plus grande
comprehension des messages signes pour que se poursuive l'inté-
gration neuro-cognitive.

En ce qui concerne la maitrise de la LSQ, le tableau 4.10rapporte les résultats des premiere et derniere evaluations genérales.

Tableau 4.10
Resultats de Vincent A revaluation generale de la ISQ

(premiere et derniere evaluations)

ASPECTS FORMELS ET HAB1LETES LANGAG1ERES
.

Premiere evaluation Derniere evaluation
NA EVA A NA EVA A

I Parametres (configuration. localisation.
mouvement. orientation) X x

2. Expression corporelle X
3. Articulation

X X4 Structures gnunmaticales / expressions
ichomatiques

X

5. Espace
X X

6. Coherence / organisation
x

7. Debit / rythme / amplitude
X

I8 Precision / clarte X X
9 Comprehension / memorisation X

,

X
10. Commentalres:

- 11.op de repetitions. trop &articula-
tions

- Difficulte a se rappeler clairement
les récits (lacune importante dans le
vocahulaire)

NA: non acquis EVA: en vole &acquisition A: acquis
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En terrnes quantitatifs. A la dernière evaluation, Vincent
obtient le score de 15 sur 18, soit un gain de trois points par rapport
A la premiere evaluation, et II a évolue par rapport A la moyenne des
deux groupes: elle était de 13.7 en juin 1992, et elle est de 14.7 enjuin 1993.

En terrnes qualitatifs, Vincent a fait des progres dans trois
elements formels de la LSQ. Les structures grammaticales peuvent
etre considérées comme acquises dans la mesure oia le francais
signé ne vient plus se superposer A la LSQ et dans la rnesure ofl
Vincent utilise une plus grande variete de structures grarnmaticales
et &expressions propres a la LSg. L'articulation qui était exageree
est utilisée A bon escient. Enfin, l'expression corporelle accompagne
les signes partout of, elle est appropriée, a savoir, pour traduire une
question, un adjectif, pour exprimer les sentiments et les emotions.
Bien que l'utilisation de l'espace se soit améliorée tant dans
l'amplitude que pour signifier la localisation, représenter des
personnes et des objets. et faire une mise en scene, elle n'est pas
complétement maltrisée encore. Meme constat pour deux habiletés
langagieres: les idées exprimees sont plus elabordes mais elles
manquent encore de clarte et n'ont pas toujours un vocabulaire
assez precis sur lequel s'appuyer: quant a la comprehension, elle est
meilleure mais reste faible: Vincent a souvent peur de n'avoir pas
compris et fait souvent répéter. Ce blocage au niveau de la compre-
hension se répercute sur la memorisation des idées.

L'étude plus profonde de la maitrise de la LSQ donne des
indices sur la maniere dont se sont faits les changements. Le
tableau 4.11 rapporte le degré d'acquisition des aspects cherologi-
ques, morphosyntaxiques et les habiletés la.ngagieres durant les
premiere et derniere evaluations. En ce qui concerne les aspects
formels de la langue, 22 elements sur 50 sent acquis comparative-
ment a 18 lors de la premiere evaluation. Parmi ces elements, six
etaient dejà en voie d'acquisition ou paniellement acquis; un seul
element était non acquis (l'adjectif numeral ordinal). Quatre
elements qui etaient non acquis sont actuellement en vole
d'acquisition: l'articulation, l'adjectif qualificatif, le pronom réfléchi,
et l'adverbe. Pour ces elements, certaines formes etaient dejA
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acquises. Done, on peut dire qu'il y a eu du progres dans la maitrisede 11 elements sur 50, mais que dans 10 de ces elements, certainesformes étaient partiellement maitrisées.

Cinq elements en vole d'acquisition n'ont pas connu dechangements. Par contre, quatre elements ont connu une regressionmineure, et une forme qui &ait maitrisee devlent partiellementacquise. Par ailleurs, 12 elements non acquis durant la premiereevaluation restent a ce stade-là et, dans certains cas, ii y a memeune regression mineure. Ainsi, sept formes de la propositioninterrogative sont non acquises au lieu de cinq (premiere evaluation),sept adjectifs de degré au lieu de six. Voici les autreselements qui appartiennent a cette catégorie: l'adjectif qualificatifavec iteration, avec continuité; les pronoms interrogatif, indeflni,relatif, démonstratif; les modes subjonctif, conditlonnel, impératif.II s'agit là d'elements plus complexes de la langue et qui sont plusdifficiles a acquérir.

II semble que les acquisitions linguistiques de Vincent sefassent A partir de ce qui est partiellement acquis sous une forme ouune autre; ii raffine ce qu'il posséde déjà. Mais ce qui est complete-ment en dehors de son registre langagier ne progresse pas. II sembledone que ses apprentissages se fassent par consolidation.

Quant aux habileU.s langagiéres, deux habiletés (le debit etl'utilisation de la voix) ,,nt progressé de partiellement acquisacquis, deux habiletés (la coherence, la précision/clarté) ont passéde non acquis a partiellement acquis, tandis que deux autres(l'espace et la comprehension) sont restees au meme stade (en voled'acquisition). Ce sont les habiletés sur le plan expressif qui ont leplus progress& comparativement aux habiletés sur le plan receptif.

En ce qul concerne la lecture, Vincent obtient 30 points sur100 (test de quatrieme annee); sa performance est donc tres endessous du seuil de réussite. Cependant, 11 se situe au-dessus de larnoyenne du groupe témoin (moyenne de 23,8 sur 100) et au memeniveau que son groupe classe (moyenne de 29 sur 100). II reussitrépondre adéquatement aux questions simples mais échoue
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completernent lorsque les questions sont introduites par un texte de
trois lignes hors contexte. ce qui exigerait comprehension et
inferences. Aux questions qui différencient les bons lecteurs des
mauvais, 11 obtient: zero sur six, six sur six, zero sur 10, 14 sur 14,
huit sur 16, zero sur 10, zero sur 10.

Tableau 4.11
Résultats de Vincent A revaluation approfondie de la LSQ

(premiere et derniere evaluations)

ASPECTS FORM:ELS Premiere evaluation Derniere evaluation
DE LA LSQ

NA EVA A NA EVA A

Aspects chorologiques ,

)1- Les parametres:
configuration

1 Iorientation
1 1localisation
1 1mouvement I 1

,P. I:expression corporrile
1 1

). L'articulatton I 1

Aspects morphosyntaxiques
"- Les proposatons:

affirmative
1 1 2negative 3 3 1 5

interrogative 5 2 7
rhetorique 1 1

topicalisation 3 3

). Le nont
genre 2 2 4nom propre 1 4 5

>0 L'acYccttf:
qualificatif ordinalre 1 2 1 2
qualificatif avec iteration 1 1
qualificatif avec continuite 1 1
degre

k Le determinant:

6 2 1 7 1 1

numeral:
- non numeral 2 4 3 I 6 2
- adjectif numeral:

- cardinal 2 2
ordinal 1

1
- adverbe numeral 1 1

NA: non acquis EVA: en vole &acquisition A. acquis
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Tableau 4.11 (suite)

ASPECTS PORMELS Premiere evaluation Derniere evaluation
DE LA LSQ

NA EVA A NA EVA A
possessit
demonstratif

10. Le pronorm
personnel
rellechi
possesslf
tnterrogatif
Indefini
relatif
demonstratlf

io Le verbe:
forme:
- directionnel
- non directionnel
-location
-avec classiflcateur
- verbe actions (repetitives con-

tinues)
- 2 verbes consecutlfs
- avoir
- état
- action

mode:
- indicant.: present

passe
futur

- subioncttf
- conclitionnel
- ImperaUf

Nom / Verbe

). L'adverbe

* La preposition

".. La coryonction

* LIntedection

2

1

1

1

3

1

2
1

2

2

6

1

1

1

1

4

2

1

1

2

1

1

1

1

1

4
2

1

1

1

2
5
1

4

2

3

2

2

I
1

1

3

1

2
1

7
2

1

1

1

1

1

1

3

2

2

1

2

1

1

1

1

1

3
1

1

1

1

2
4
1

7

2

2

2

NA: non acquis EVA: en vote d'acquisition k acquts
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Tableau 4.11 (suite)

HABILETtS LANGAG1tRES
Premiere evaluation Derniere evaluation

NA EVA A NA EVA A

Coherence/organisation 1 1

Preetsion/clarte 1 1

Dtbft/nOmm I 1

Espace (amplitude) 1 1

Votx
1 1

Comprehension 1 1

NA: non aoquts EVA: en vote &acquisition A. acquts

Le tableau 4.12 rapporte l'evolution de la maitrise des
strategies de lecture qui ont eté developpees a differents moments de
l'annee scolaire (novembre, mars). Vincent utilise deux strategies
d'une maniere reguliere sans qu'elles soient completement generali-
sees. En effet, il est maintenant capable de faire des evocations
mentales a 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 mats d'une habileté nécessaire).

II réussit egalement a trouver le sens d'un mot en
utilisant les ressemblances lexicales: les prefixes et les suffixes.
Par contre, ii ne fait que commencer a utiliser ses connaissances et
ses experiences anterieures pour comprendre un texte alors que
cette strategic a éte enseignée en premier lieu et que,
normalement, elle releve du quadrant dominant des sourds. Chez
Vincent, il semble y avoir un blocage sur le plan ernotionnel,
qui l'amene a décrocher des qu'une situation est trop proche
de son vécu. Quant aux autres strategies, l'écrémage. la tolerance a
l'ambigulle, l'utilisation des connaissances grammaticales antérieu-
res (le verbe), Vincent en est a la premiere etape d'acquisition.
Il est evident que celles-ci sont plus complexes et ne peuvent
etre maitrisées completement que si d'autres habiletés de base ont
ete consolidees.
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Tableau 4.12
Résultats de l'enseignement des strategies de lecture A trois Mapes.novembre (1). mars (2). mai (3) pour Vincent

b

vf

*tapes Etapes.
QUADRANT I 1 2 3 QUADRANT II 1 2 3

ExplottaUon des nts-
ambiances lexicales AD AD+ EVA

Utilisation des con-
naissances anterieu-
res gramtnaticales

- AD AD+
(verbe)

QUADRANT IV
QUADRANT ID

Developpement de la
capacite d'évoquer
des images

AD AD+ EVA Utilisation des expe-
riences antérieures AD AD+ AD+

tcrimage

Capacite de resumer

-

-

AD

AD

AD+

AD+

Tolerance a rambi-
guite

- AD AD+

AD a developper AD+: utilisation arnorcee EVA: en vole &acquisition A: acquis

En conclusion, par rapport A rensemble des strategies delecture, une seule est en vole d'acquisition et elle releve du quadrant I.Cependant, Vincent part de loin: les mots, pour lui, tant a. Merit qu'àl'oral, etaient peu ou n'étaient pas lies a une image mentale: de plus, ilne parvenait pas a extraire des informations d'une ou de plusieursimages regroupees. Enfin, ii utllisait uniquement et systematIquementle balayage,, strategie qui peut apporter certains gains au debut duprimate mais qui devient caduque si ron veut saisir le sens d'un texte.II a fallu, d'abord, combler des lacunes, tant sur le plan cognitifque surles plans linguistique et psychologique pour que la lecture prenne unsens et que les strategies enseignees puissent porter fruit. Cela met enevidence l'interdépendance de nombreux facteurs dans rapprentissagede la lecture et rimportance de certains facteurs prioritaires.

4.3 LE CAS DE FABIENNE
4.3.1 Renselgnements personnels
Le deuxième cas, Fabienne, représente l'éleve qui appartienta. une autre communauté culturelle qui est arrivee récemment au
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Québec. Comme la plupart de ces éleves, elle a suivi une scolarité
primaire dans une école oraliste dans son pays. A 13 ans, ne
pouvant s'integrer dans une ecole secondaire reguliere de langue
frangaise, elle est dirigee vers une école spécialisée oa elle doit non
seulement s'initier a la langue des signes mais aussi a la langue
francaise, tout en s'adaptant a deux nouveaux mondes culturels,
celui des québécois entendants et celui des québécois sourds. Bien
que trainee entre différentes valeurs culturelles, elle est tres motivée

apprendre.

Fabienne est une adolescente de 14 ans 7 mois (ler sep-
tembre 1992) dont la surdité est neuro-sensorielle bilaterale de degre
profond. Elle appartient a une famille chinoise entt.ndante. La
langue parlee dans la famille, y compris par Fabienne, est le chinois
bien que le pere park francais et creole. La famille est originalre de
rile Maurice rnais Fabienne est née a Hong-Kong. A l'age de quatre
ans, Fabienne a commence sa scolarité dans une école specialisee
pour enfants sourds, scolarite qu'elle a poursuivie jusqu'en juin
1991 a Hong-Kong (la langue utilisée est le chinois). Arrivée
en juillet LI au Québec (Montreal), Fabienne est d'abord integrée
dans une école réguliere puis, en novembre 1991, est inscrite a.
récole Gadbois (C.E.C.M.) oil elle est admise dans une classe
d'accuei12. En septembre 1992, elle entre a la polyvalente Lucien-
Page, au secteur de la déficience auditive oil elle est inscrite en
cheminement particulier sur un an. Elle est la seule fille dans un
groupe de cinq garcons.

4.3.2 Rest' Rats et interventions

Cornrne dans la premiere etude de cas, nous allons exposer
les forces et les faiblesses de Fabienne quant a son style cognitif, a
son degre de maitrise de la LSQ et a ses capacites en lecture telles
qu'elles apparaissent au debut de rannée. Parallelement, nous
préciserons les objectifs et les interventions spécifiques. établis pour

2 Classe destinCe aux Cléves allophones, enfants des nouveaux immigranth au Québec,
avec un progranune d'enseignement Intensif du francals signe.
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elle, dans les differents champs. Puis, nous mentionnerons leschangements observes durant l'annee. Enfin. nous ferons rexposéde ses résultats finaux.

RESULTATS DE LA PREMIERE EVALUATION
Voici les premiers résultats qui ont servi de base al'élaboration d'objectifs spécifiques. En ce qui concerne les stylescognitifs, si l'on examine le tableau 4.13, il apparait evident queFabienne a un style cognitif de type simultand non verbal. Lesfonctions de perception, de mémoire, de pensée de ce quadrant sesituent respectivement a un niveau d'Age mental de 14 ans 5 mots,de 15 ans, et de 15 ans 5 mois alors que son age chronologique étaitde 14 ans 6 mots durant la passation. Par ailleurs, ses forcesresident dans la mémoire du quadrant I (15 ans 6 mois), la percep-tion du quadrant II (15 ans) et dans certaines habiletés disperstesca et là. C'est le cas de la vitesse d'ideation: transfert d'un symboleun chiffre signé (15 ans) qui mesure partiellement la pensée duquadrant c'est le cas de la mémoire d'une sequence de coupsfrappes (15 ans 6 mois) qui est une des mesures de lamémoire du quadrant II et, enfin, du raisonnement par analogiepartir d'images (15 ans 6 mois), qui est une composante de la penséedu quadrant IV.

Tableau 4.13
Moyennes d'age mental de Fablenne

dans les differentes fonctions
des quatre quadrants

(age chronologlque: 14 ans 6 mols)

QUADRANT 1 QUADRANT II
MEmotre 15 ans 6 mots
Pens& 7 ans 6 mots

Perception
Mérnoire
Pensée

15 am*
12 ans 9 mots
13 ans

QUADRANT IV QUADRANT III
Mémoire < 10 ans
Pense 8 alls 5 tools

Perception
Mdmolre
Pens&

14 ans 5 mois
15 ans
15 ans 5 mots'

Moyenne de mental de rage chronologique
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Ses grandes faiblesses se situent dans la pens& verbale,
sequentielle et simultande et cela meme si la passation a ete faite en
chinois, sa soeur interprétant les questions et les réponses. Ses
connaissances generales (7 ans 6 mois), sa capacite d'abstraction
(nulle), et sa capacité de porter un jugement (6 ans 2 mois) se
situent tres en dessous de son age chronologique. La mémoire des
idées (quadrant IV) est également trés faible: elle se rappelle trots
idées sur 42 (inférieur a 10 ans).

Done, Fabienne a un quadrant fort, des habiletés dans
d'autres quadrants, mais un retard important quant a la pensee
séquentielle verbale. a la pensee et a la mernoire simultanées
verbales. Ses apprentissages prennent assise sur le visuel et la
mémori: ation d'automatismes mais, faute de donner un sens a ce
qu'elle apprend. elle ne parvient pas a atteindre un niveau plus
complexe qui exige une integration de toutes les habiletés.

Durant la passation des tests, ce qui caractérise le plus
Fabierme est son grand calme et sa perseverance. Elle prend le
ternps de réfléchir, d'essayer différents moyens et n'abandonne
jamais meme lorsque la solution ne semble pas évidente pour elle:
enfin, elle verifie toujours ses reponses. Elle utilise également des
strategies pour rnemoriser les chiffres et les images. Aux sous-tests
verbaux, elle est loin de mettre la meme determination a. essayer de
comprendre, comme si lorsqu'on lui demande de juger, de faire de
regroupement des mots en categories, elle n'avait aucune clé pour
résoudre l'enigme. En classe, elle est tres interessée a apprendre
rnais d'une maniere generale, elle cherche peu a comprendre, pose
peu de questions et ne semble pas avoir d'opinions 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 signes. II semble y avoir une opposition
entre son style cognitif privilegie, de type simultané non verbal oil
l'expérience, les emotions, la créativité, le sens ont une place
importante et ses cornportements qui sont plus de type séquentiel
non verbal.

Des observations plus systematiques, analysees d'aprés la grille
de comportements, mettent en evidence un relatif equilibre entre les
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différents types de comportements (quadrant I: huit comportements;quadrant II: quatre comportments; quadrant III: cinq comporternents;quadrant IV: quatre comportements) avec, cependant, une preponde-rance pour les comportements de type sequentiel 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) predominent sur les comportements de type sirnultand (9). Si l'onexamine de plus pres la nature des comportements (tableau 4.14), ilressort que Fabienne organise son travail d'une maniere sequentiellernais est capable de faire preuve dautonomie (elle se ilxe elle-meme sesbuts, suit ses gouts, verille). Elle est sensible A l'expression, a remotionde rinterlocuteur plus qu'aux signes qu'il utilise et ses propres emotionset idees peuvent renvahir A tel point qu'elle ne salt plus par quel boutcommencer. Par contre, lorsqu'elle Sexprime, son corps reste priscomme dans un bloc, son langage est pauvre et elle s'en tient A desdescriptions breves d'actions, sans liens entre elles. Ses apprentissagesse font essentiellement par memorisation autornaUque. Insecure face aelle-même et a ses moyens, elle travaille mieux avec la presence del'adulte a ses cOtes, dont elle accepte les interventions correctives. Onpeut done dire que Fabienne se fait une place A elle-meme, a ce qu'elleest (quadrant IV) mais que, faute d'avoir développé une maniere des'exprimer (blocage linguistique et probablement culturel), ses appren-tissages restent marques par des automatisrnes et sa maniere d'etresemble coupée de son vécu émotionnel.

Ces dernieres donnees nuancent les premieres observationsfaites en classe et durant la passation des tests. El les revélent queFabienne possede certains aspects de type sirnultane dans sescomportements mais ils ne se géneralisent pas dans des situations
d'apprentissage. Ils semblent etre en veilleuse. Cependant, ce constatsouleve quand méme une question sur son style privilegie: sans sasurdite, Fabienne auralt-elle un style cognitifprivilegie de type sequen-tiel verbal? Ou est-ce réducaUon oraliste, centrée sur un apprentissagedes autornatismes, qui n'aurait pas laisse suffisamment de place arepanouissement de sa personnalité? Mats ceci reste une question
hypothetique et l'important, actuellernent, est de lui dormer les moyenspour developper ses habiletes d'apprentissage et sa personnalitéd'adolescente.
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Tableau 4.14
Repartition des comportments

(apprentissages scolaires, aspects socio-affectifs des apprentissages)
de Fabienne selon les quatre quadrants lors de la premiere evaluation

(21 comportements)
....,...........

Quadrant
sequential verbsl

Quadrant
sequentiel non verbal

.......
Quadrant simultanis

non verbal
Quadrant

simultane verbal
ORGANISATION MATERIELLE

Carted) le organis* selon
les mnstoies de Vensel-
pant.

birtTHODE DE TRAVAIL
Accepte une procedure
de travail.

Rkpond aux questions en
orclre puls %trifle.

tcoute la consigie au
complet avant de demon-
der des precisions.

A besoth cretre dlrlgee
dans les temps Dues.

Etwahi par pinsieurs
ideas. emotions. Difficult*
A commencer son Natalie.

A besoln de repere (Image
... mot).

Thavaille miens avec la
presence crun adulte A ses
cotes. a besoin ctetre skew
duke.

Fait ce Till y a A faire en
fonction du but qtfelle se
flee.

COMPORTEMENTS DAPPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)
Apprend par coeur. Park peu. Repond *nenale-

ment &me maniere courte et
breve.

ExplIque les actions. les Ima-
ger en sequences.

Pauvre en argue au Mveau du
contenu et de la fonne.

Regude recpresslon. Mao- Cople un mot en un tout.

talc et orgcume son
texte 11 son goat.

tion. les mouvemems.

COMPORTEMENTS SOCIAUX

Plutet renferme. Corps
oomme prls dans un bloc.

Napparnent A aucun
groupe. Quelques rela-
tions diversffiees.

A son !dental- vropre..

COMPORTEMENTS AFPECTIFS FACE AUX DLFFICULTES
Va chercher de l'aide et
panlque al elle Wen a
Pas.

Accepte de se fake cot-
tiger. Aocepte ki punition
et elle lui pantit piste.

En ce qui concerne son degrd de maitrise de la LSQ, nous
allons d'abord voir les résultats de l'évaluation générale et les
reprendre d'une maniére plus precise dans l'évaluation approfondie,

BEST COPY MAILABLE 16 4
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Pour ce qui est des aspects formels de la LSg (tableau 4.15),Fabienne utiflse d'une maniere appropride les pararnetres deformation des signes; par contre tous les autres elements sont envole d'acquisition: l'expression faciale, l'articulation, l'espace, lesstructures grammaticales et les expressions idlomatiques. En fait,on observe un melange de français signe et de LSQ dont les
principaux elements sont pratiquement absents.

Tableau 4.15
Resultats de Fablenne a revaluation generale de la LSQ

(premiere evaluation)

ASPECTS FORM:ELS ET HABILETES LANGAGIERES NA EVA A
1. Parametres (configuration. localisaUort. mouvernent. orientation)
2. Expression corporelle

X
3 Articulation

X
4 Structures grammaticales: expressions hliomatiques X
5 Espace

X
6. Coherence /o rganisation

X
7 Dibithythme/amplitucle

X8 Prectsion/clarte
X9 Comprehension/memorisation
X

10. Commentairea: trop de repetitions. trop d'articulations

NA: non acquls EVA: en vote d'acquisitlon A: scouts

Dans les habiletés langagieres, seul le debit est maitrisé. Laprecision des mots et la clarte des idées sont en vole d'acquisition.
Quant a. la comprehension, elle est faible: Fabienne se rappelle deselements des récits mais ce ne sont que des mots ou groupe de mots
sans liens entre eux. Ertfin, 11y a peu de coherence, ou II n'y en a pasdu tout, entir les idées exprimées. Fabienne s'exprime d'une maniere
mecanique, figée et le contenu de ses propos est extrémernent descriptif,concret, les verbes y sont rams et les mots coupes de leur sens.L'examinateur a note un certain malaise chez Fabienne derriere sonattitude detendue et calme: elle ne salt que repondre aux questionsconcernant ses intéréts, ses experiences, ses preferences comme si detels sujets n'avalent aucun sens pour elle. Pour cette evaluation, elleobtient 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 revaluation approfondie apparaissent au
tableau 4.16 oU les elements de la langue et les habiletés langagieres
sont répartis sur trois degres d'acquisition. Parmi les aspects formelsde la langue, 12 sont acquis, 13 sont ou partiellement acquis, ou
partiellement en vole d'acquisition, 20 ne sont pas acquis du tout.
Ces derniers sont les plus nombreux et se répartissent de la maniere
suivante: la grande majorité des propositions, certains adjectifs
qualitatifs, tous les adjectifs de degre. trots types de determinants,
cinq pronoms, deux formes de verbes, les modes indicatif passé,
subjonctif, conditionnel, impératif. et les prepositions. En ce qui atrait aux habiletés langagieres, deux sont acquises: l'espace et lavoix (non utilisation): trois sont en vole d'acquisitlon: la preci-
sion/dart& le debit, la comprehension; et une n'est pas du toutacquise: la cohérence/organisation.

Tableau 4.16
Resultats de Fablenne a revaluation approfondie de la 1.5()

(premiere evaluation)

ASPECTS PORMELS
DE LA LSQ

Premiere evaluation,..
NA EVA A

Aspects chirologiques
".. Les parametres:

configuration
I

orientation
1

localisation I
mouvertent

lo L'expressiun corporcUe
1

I

> L'articulation
I

Aspects morphosyntaxtques

). Les propositions:
affirmative

1 1
negative 4 2
interrogative 6 I I
rhetorique I
toptcalisation 3

IP Le Mal:
genre 4
nom propre I 3 1

NA: non acquit; EVA: en vole d'acquisltlon A: acquls
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Tableau 4.16 (suite)

ASPECTS FORMELS Premiere evaluation
DE IA LSg

NA EVA A
> L'acljectlf:

qualificatif ordinaire 2 1
qualificatif avec Iteration

1

qualificatif avec continuite
1

degre 9

> Le determinant:
numeral:
- non numeral 8 1- adjectif numeral:

- cardinal
1 1

ordinal
1

- adverbe numeral
1

possessif
1 1demonstratif 2

> Le pronom:
personnel 4 3reflechi 3
possessif
interrogatif

1
indefini

1

relatif
1

demonstratif 4

* Le uerbe:
(orme:
- directionnel

1- non directionnel
1- location
1- avec classificateur

1 3
- verbe actions (repetitives continues) 2
-2 verbes consecutifs

1
- avoir

1- Etat
1- action
1

mode:
- indleatif: present 2

passe 2 3futur
1- subjonctif

1

- conditionnel 2
- imperatif

1

Nom / Verbe
1

10 Undyed.: 4 5 1

NAI non acquis EVA: en vole &acquisition A: acquis
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Tableau 4.16 (suite)

AspEcTs PORMELS
DE LA Lsg

Premiere evaluation
NA EVA A

).. La préposition

).. La corgonctIon

10. I:Intellection

3

1

1

I

1

2

I

2

HAMMES LANGAGIERES Premiere evaluation
NA EVA A

>. Coh&ence/organisation

Préctsion/clarte

Y Débft / elithme

7.. Espacc (amplUude)

IP Vobc

liP. Cornpreitenston

1

1

1

1

1

1

Nk non acquis EVA: en vole cracquisltlon A: acquls

Ces evaluations revelent des lacunes evidentes tant sur le
plan linguistique que sur le plan des habiletes langagieres. 11 est
clair que ces resultats sont la consequence d'un apprentissage
recent de la langue signee mais ils traduisent aussi une maniere -
d'apprendre qui est automatique, technique oil les mots-signes sont
retenus dans leur forme mais sont coupes de leur sens.

A revaluation en lecture. Fabienne obtient 22 points sur 30
a parUr d'un examen de deuxieme armee du primaire: c'est la note
la plus elevde du groupe classe et elle est superieure a la moyenne
generale des 24 eleves (16,3 sur 30). Aux questions qui différencient
les bons lecteurs des mauvais, elle obtient quatre sur quatre et un
sur deux. Sa performance la situe tres proche du seuil de reussite
(23). Les strategies de lecture qu'elle utilise se resument au balayage
et a l'exploitation des ressemblances graphiques (acquisition
parUelle); elles appartiennent toutes les deux au quadrant sequenUel
non verbal (tableau 4.17).
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Tableau 4.17
Repartition des strategies de lecture acquises

selon les quatre quadrants pour Fabienne,--,
STRATEGIES ACQUISES

QUADRANT I
QUADRANT II

Ba layage: recherche d'un mot ou &tin groupe de
mots indépendamment de respect semantique.
ExploitatiOn des ressemblances gaphiques (acqui-sition part ielle)._

QUADRANT IV
QUADRANT /II

OBJECTIFS ET INTERVENTIONS sptanguEs
L'evaluation de son style cognitif a mis en evidence lanecessite de ddvelopper la comprehension du sens chez Fabienne.Pour y arriver, on a procede de deux manieres. D'une part, endeveloppant sa comprehension des signes en partant des rnotschinois-frangais. D'autre part, en l'encourageant a exprimer plusspontanément ses experiences, ses emotions, ses opinions. Autre-ment dit, en stimulant l'eclosion de sa vie personnelle, elle seraamende a donner un sens aux choses qui l'entourent.

En ce qui concerne l'aspect linguistique, un des premiersobjectifs pose pour Fabienne est qu'elle soit capable de faire uneplace a son vecu, de parler d'elle-merne, de donner son opinion.L'autre objectif est de developper sa competence linguistique en LSQmais cet objectif est tres general et ne pourra s'actualiser que si ellese sent suffisamment a False en classe pour participer et s'impliquerdans des activités d'échange.

Les interventions qui ont eté faites aupres de Fahienne sontles suivantes: l'enseignant l'a encourage tres fortement a utiliser ledictionnaire chinois-français. Lors des exposés oraux, 11 lui a posedes questions pour qu'elle donne plus d'information. D'une maniereplus spécifique, 11 l'a soutenue pour qu'elle puisse accepter lescritiques des autres, critiques qui la paralysaient complttement audebut de l'annee.
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Pour ce qui est des strategies de lecture, la premiere
intervention avec Fabienne a ete de l'aider a développer la compre-
hension du sens des mots et des phrases mais en commengant par
faire le lien entre l'image et le signe en passant par les mots chinois
dcrits quand c'etait necessaire. En meme temps, on a stimuld, chez
elle, l'évocation de ses experiences antérieures en relation avec le
theme travaillé et, petit a petit, on l'a aidee a tolérer l'ambiguIte dans
un texte. Une ibis que ces strategies qui appartiennent a son
quadrant dominant ont commence a s'installer, on en a introduit
une autre, l'exploitation des ressernblances lexicales (quadrant I) en
mars, puis trois autres en mai: l'anticipation de l'expérience et des
événements (quadrant III), l'ecrernage et la capacité de resumer, ces
deux dernieres appartenant au quadrant IV (tableau 4.18).

Tableau 4.18
Repartition des strategies de lecture a developper

scion les quatre quadrants pour Falatenne

STRATEGIES A DEVELOPPER
QUADRANT 1 QUADRANT II

Exploitation des ressemblances lexicales:
preftxe. suffixe (mars 1993).

Utilisation des connaissances grammatica-
les anterieures: verbe (mai 1993).

QUADRANT IV QUADRANT III

Savoir utiliser le scns en developpant un
lien entre !Image et le sens en signe puts
entre le mot chinois et le sens en signe et
enfin. entre la phrase et le sens en signe
(novembre 1992).

Ecremage (mai 1993).

Capacite de resumer (mai 1993).

UG-Jsation du vecu et de r experience anterieure
(novembre 1992).

Tole .ce a rambigulte.

Anticipation de l'experience. des evenements (mai
1993).

CRANGEMENTS OBSERVES

Parmi les changements observes, nous avons choisi de
presenter ceux qui ont trait a l'expression de soi, d'une part, parce
qu'ils faisaient partie des objectifs d'intervention et, d'autre part,
parce qu'ils ont évolué d'une maniere interessante.
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Au debut de l'annee, Fabienne a peu de choses a direlorsqu'elle doit parler de ses activités de fin de semaine. Par la suite,le contenu se rallonge mais 11 reste morne et peu vivant. Puis, elleutilise plus d'adjectifs qualificatifs expressifs mais sans qu'aucuneemotion n'émerge de son corps. Elle reste bloquee lorsqu'elle doltexprimer ses idées dans un mime. Enfin, vers fevrier, un change-ment s'amorce. Elle commence a exprimer ses opinions, a prendrele risque d'evoquer ses experiences personnelles en étant plus al'aise devant le groupe. En mai, elle prend vraiment sa place. Nonseulement elle demande d'intervenir devant la classe pour proposerses ldês mais elle prend position en disant son accord et sondésaccord et va même jusqu'à prendre le leadership: elle consulte laclasse au sujet d'un changement dans la programmation des videos.Parallelement, elle laisse émerger ses emotions: son attitudecorporelle est plus dynamique et elle commence a intégrer lesemotions et les sentiments dans son discours.

On peut donc dire que, durant cette armee, elle s'est permisede prendre sa place et a tent& d'être elle-meme. Elle a developpé unplus grand sentiment d'appartenance a la comrnunautê sourde. Sanouvelle maniere d'être s'accompagne de changements dans samaniere de s'exprimer. Elle laisse progressivement tomber le mot amot coupe du francais signe pour emprunter l'aisance de la LSQ.Meme si elle n'a pas completement maitrisé toutes les habiletéslangagieres, elle utilise beaucoup plus les structures grammaticaleset les expressions idiomatiques de la LSQ et son vocabulaire est plusriche et plus precis.

RESULTATS DE Lei DERNIERE EVALUATION

Ici nous allons presenter les resultats des differentes mesuresqui se rapportent au style cognitif de Fabienne. a son degré demaitrise de la LSQ, a la lecture et a ses strategies de lecture.

En ce qui a trait a son style cognitif, deux constats s'im-posent en examinant le tableau 4.19. D'une part. le quadrant IIsemble. a premlere vue, plus predominant que le quadrant III,quadrant privilégie auparavant: d'autre part, les habiletes qui etalent
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au-dessus de son age chronologique n'ont pas progresse tandis que
certaines habiletés verbales, faibles en aoCit 1992, ont fait un bond
important en juin 1993. Dans le quadrant III, predominant a la
premiere evaluation, les habiletés n'ont pas progressé et semblent
etre restées au meme niveau d'age mental, 11 mois plus tard. Mais
voyons plus en details ce qui s'est passé.

Tableau 4.19
Moyenne d'age mental de Fabienne dans les differentes fonctions
des quatre quadrants durant les premiere et dernière evaluations

(age chronologique: 14 ans 6 mois et 15 ans 5 mois)

1 2 1 2
QUADRANT I QUADRANT II

Mémotre

Penske

15 ans 6 mots'

7 ans 6 mots

15 ans 3 molA

11 ans 7 mots

Perceptlon

Mérnolre

Pensee

15 ans.' 17 am'

12 ans 9 mots 13 ans

13 ans 18 ans 6 mole
QUADRANT IV QUADRANT III

Mérnotre

Penske

<10 ans

8 ans 5 mots

<10 ans

12 ans 9 mots

Peree?non

Metnotre

Pensee

14 arts 5 mots 1 4 an. 9 molls

15 ans 15 ans

15 ans 5 mots' 15 ans 7 mots'

'Moyenne (rage mental 2 age chronologlque

En ce qui concerne la fonction de perception qui a passé de
14 ans 5 mois a 14 ans 9 mols, les résultats des sous-tests sont
difrerents. Alnsi, run est inferieur de 1 an 6 mois au premier
résultat, un autre est supérieur de 2 ans 6 mots au premier, un
dernier est resté au méme niveau d'age (16 ans 10 mois) a cause de
la limite edge du test lui-meme. Donc, 11 y a une progression mais
qui n'est pas uniforme. En ce qui concerne la memorisation d'un
tout au niveau spatial (figure complexe de Rey), rage mental (15 ans)
est le meme pour la bonne raison qu'ici aussi 15 ans est un plafond,
c'est-d-dire qu'à cet age, cette habilete est maitriste par l'ensemble
de la population. Enfin, pour la pensee, ii y a un gain de deux mois
seulement. Cependant, 11 est interessant de constater que les trois
sous-tests qui mesurent la capacite d'organiser les elements en
position respective d'une maniere visuo-constructive, ont tous atteint
une performance plus élevée que lors de la premiere evaluation: la
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moyenne d'age mental est de 16 ans 7 mois, soit 1 an 2 mois deplus. Mats, encore id, un sous-test qui a atteint un plafond lors dela premiere evaluation est resté au m8me age mental meme si le
score brut est plus dlevé. Par contre, en ce qui concerne la capacité
d'organiser les elements en position respective d'une manière visuo-graphique, ii y a une regression de neuf mois, d'une part, parcequ'une fois de plus, un sous-test avait deja atteint un plafond et.d'autre part, parce que le deuxiême sous-test a connu une baisse de1 an 6 mots. Mais ii faut dire que son intérét pour une tache quiressemble a une reproduction graphique d'un dessin est a la baisse.Done, ii y a un progres mais ii n'est pas general.

Par contre, le quadrant II. séquentiel non verbal s'est
renforcé. Les habiletés de perception ont passe de 15 ans A 17 ans,et celles de la pensée ont fait un bond de 5 ans 6 mois, sa capacité
d'analyser et de decomposer les elements contenus dans un tout estde 18 ans 6 mots. Dans la memoire, un sous-test se maintient a unplafond de 15 ans 6 mois (limite du test) tandis que la capacité demémoriser une sequence de gestes signes n'a progressé que de sixmois. Ii n'y a done pas de grand changement (trois mois) par rapportA la premiere evaluation.

Une habileté qui était prépondérante auparavant (15 ans 6mois) a stagné A 15 a.ns 3 mois: 11 Sagit de la mémoire verbale ou lamémoire des automatismes. Mais, ici encore, en y regardant de pluspres, on s'apergoit que la mémoire des chiffres a passe de 13 ans 6mots a 18 ans 6 mois tandis que celle des mots a regressé de 17 ans6 mois A 12 ans. Cependant, la mémoire des operations mathémati-ques (test utilise. A titre d'indice) a saute de 10 ans 6 mois A 15 arts10 mois et la mémoire des chiffres symboles (test utilise a titred'indice) est de neuf syrnboles sur neuf. Doric, 11 y a eu tel uneprogression partielle. On pourrait dire egalement que cette rrimoire
a éte moins investle au profit d'autres habiletés.

Alnsi, les habiletes verbales, rnerne si elles n'atteignent pasle niveau d'age chronologique ont, malgré tout, évolué. Dans lequadrant I la fonction de pensee a atteint une moyenne d'age de 1 1ans 7 mois (7 ans 6 mols a la premiere evaluation), un progres
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majeur s'est fait quant a sa capacité d'abstraire, de catégoriser qui
est passée de zero A 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
pensee s'est particulierement developpée. Le raisonnement par
analogie a partir d'une entrée visuelle se situe actuellement a 16 a.ns
2 moiS (13 ans 10 mois A la premiere evaluation) et, A partir d'une
entree verbale, A 9 ans 4 mots, ce qui est tres en dessous de son Age
chronologique mats beaucoup plus elevé que 3 axis 1 mois (premiere
evaluation). tine autre marque de cette evolution est le gain de 6 ans
4 mois dans le raisonnement mathematique (16 ans 10 mois - test
utilise A titre d'indice).

Ii semble que la comprehension du sens A partir des images
ait permis aux habiletes de raisonnement verbal de se développer.
Elle est en voie d'atteindre une meilleure integration de toutes les
habiletes cognitives pour en arriver a un niveau plus complexe de
pensée.

Durant l'evaluation, son attitude face a la tAche est la
méme que précedemment mais. cette fois. elle participe heaucoup
plus aux sous-tests verbaux; elle comprend mieux et s'efforce de
trouver des réponses. Ainsi, alors qu'auparavant ses réponses
révélaient une tres grande dependance des adultes (41je ne saispas que faire, c'est les adultes qui decident pour mol,),
actuellement, dans les sous-tests de jugement, elle est plus
capable de raisonner par elle-rneme en tenant compte de sa propre
expe'rience. Par ailleurs. elle est moins soumise et impassible:
durant le sous-test du VMI (reproduction de figures geométriques),
elle est impatiente d'en finir pour aller rejoindre ses amis. Cepen-
dant, sa participation. sa concentration restent plus elevées dans
toutes les tAches visuo-constructives, IA oil elle dolt organiser
des elements spatio-temporels, et dans les Caches de corres-
pondance symboles-chiffres oC sa vitesse d'execution et d'ideation
est a son meilleur.

Les comportements de Fabienne quant aux apprentissages,
aux aspects sociaux et affectifs des apprentissages (tableau 4.20) se
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rdpartissent de la ma.niere suivante: neuf comportements sur 21 detype sdquentiel verbal, sept sur 21 de type simultand verbal, quatresur 21 de type simultand non verbal et un sur 21 de type sequentielverbal. 11 y a donc une prdponddrance des comportements de typeverbal (16) sur ceux de type non verbal (cinq) et une repartition
relativement dquilibrde entre les comporternents de type sdquentiel(10) et de type simultand (11).

Tableau 4.20
Repartition du nombre de comportements spécifiqueschaque quadrant durant les premiere et derniere evaluations

(21 comportements)

NOMBRE DE COMPORTEMENTS
EVALUATION 1 I EVALUATION 2 EVALUATION 1 I EVALUATION 2

QUADRANT I
QUADRANT rE

8 9 4
I

QUADRANT IV
QUADRANT III

4 i 7 5
1

4

Par rapport a la premidre dvaluation, deux changements sesont produits. 11 y a une baisse des comportements de type séquen-tiel non verbal (de 4 a 1) qui s'est faite au profit des comportementsde type sirnultand verbal qui passent de quatre comportements asept. Au total done, la repartition des comportements est moMsdquilibrde qu'auparavant, les comportements de type verbal dtanttrois fois plus dlevés que les comportements de type non verbal.

En examinant la nature des comportements (tableau 4.21),on s'apercoit que Fabienne a fait une gain important en autonomie,tant sur le plan de ses apprentissages qu'au plan socio-affectif.Ainsi, en ce qui a trait a sa maniere de travailler, elle est capabled'organiser un recit en sequences au lieu d'dtre bloqude parl'emergence des iddes ou des emotions; elle n'a plus besoin de lapresence de l'adulte pour executer un travail. Enfin, elle organiseelle-même ses temps libres. Cependant, ses rndthodes de travail sont
essentiellement de type verbal (cinq comportements sur huit); elle estsequentielle et mdthodique. Pour les habiletés d'apprentissage, deux
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changements sont a noter. Son mutisme fait place a une expression
plus spontanee surtout Iorsque le sujet la touche personnellernent.
Elle fait plus de place a son emotivite. Ses signes sont precis et
clairs. Cependant, ses apprentissages se font beaucoup plus par la
memorisation que par la comprehension et le contenu de ses récits
se rapporte a la description des actions. des images. Ii y a
ici une repartition pratiquement egale entre les comportements du
quadrant I (precision de la langue et memorisation des automatis-
mes), du quadrant II (explication des actions), du quadrant III (place
a l'emrtion dans l'ecoute et l'expression) et du quadrant IV
(place a ses interets dans la presentation de ses productions &rites).
Dans ses rapports avec les autres, Fabienne s'exprime avec humour
et d'une maniere plus vivante. Enfin, elle ne panique plus
devant la difficulté mais s'adapte d'une maniere appropriée. Dans
ces deux derniers domaines, les comportements de type simultand
sont de quatre sur cinq. Donc, c'est 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
qu'elle est, a ce qu'elle ressent. Et on peut supposer que ce
changement lui a permis d'acquérir une attitude plus autonome
dans son travail.

Tableau 4.21
Repartillon des comportements

(apprenttssage scolaires, aspects soclo-affectlfs des apprentissages)
de Fablenne selon les quatre quadrants lors de la deuxttme evaluat.ion

(21 comportements)

Quadrant sequential
verbal (Il

Quadrant sequential
non verbal

Quadrant simultane
non verbal

Simultane
verbal (IV)

ORGANISATION ISATiRLICUX

Callable organise Beton les
consigner de lenseignant

MRTRODE DI TRAVAIL

Construtt au fur et a me-
sure son histoire; perd
parrots le M.

Accepte une procedure de
travail.

Repond aux questions en
ordre puts verifie. Blcqut al
elk ne trouve pas Is re-
ponse a la question.

A besoin de repere (Image
et mot).

San cocuper elle-ngme
ses temps libms.

Fall ce qu'Il y a a fake
en fonctioti du but
qu'elk se lixe.
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Tableau 4.21 (suite)
Quadrant sequentlel

verbal (I)
Quadrant sequentlel

non verbal
Quadrant aimultané

non verbal
Slmultané
verbal (IV)

ILETRODE DE TRAVAIL (suite)
Scoute la consigne au corn-
plet avast de demander
des precisions.

"'tamale settle. Fait comme
II Ste dlt mais demande
regulierement (dltape en
tame) a radulte de verifier.

COMPORTESIENT D'APPRENTISSAOE SCOLEIRE (RAEUZTtSI
Apprend par coeur.

Signe generalement precis.
Utilise souvent

I articulation.

Explique les actions. les
limsges en sequences'

RegudelCxpreasion. temp-
ucn tea mouvanents.

Pork lorsqu'elle est .tou-
chic.. Habituellement pre-
tete s'exprimer pur tin
autry medium (ex &lase.
dessin. etc.)

Copie un mot en un
tout.

Ralt et organise son
texte St son goot .

COMPORTEMENTS SOCIAUX

Kappa:I:lent A auctut gout-
pe. Quelques relations
diversifites.

Taqutne, a k sens de
rhumour.

A son scum* Teo-
Pre,

COUPORTEMENTS AFFECT/FS FACE AUX DIFFICULTES
Aocepte de se fake corrIger.
Acoepte la punlUon si elk
lul paraft Juste.

Warlapte A ta situ'.
non et revlent Apr*,
sur les parties marl.
quinines.

Ainsi, on peut dire que les interventions centrees essentielle-ment sur l'acquisition de la signification des signes et sur l'expres-sion d'elle-meme ont eu, d'une part. une influence positive sur sescomportements d'apprentissage et ses comportements soclo-affectifs,et, d'autre part, ant permis aux habiletés cognitives surtout de typeverbal de se developper.

En ce qui concerne le degré de maitrise de la Lsg, letableau 4.22 rapporte les résultats des premiere et dernièreevaluations generales. A premiere vue, ii y a eu peu dechangement: le debit/rythme/amplitude, qui était en voled'acquisition, est maintenant acquis et la coherence de sondiscours, qui etait tres falble. est en vole d'acquisition.Cependant, de l'avis des intervenants, 11 est clalr que les
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elements formels de la LSQ tout comme les habiletés langagie-res se sont améliorés mais se sont pas encore complétement
maitrises.

Tableau 4.22
Resultats de Fabienne a l'evaluatlon generale de la LSQ

(premiere et derniere evaluations)

ASPECTS PORMELS ET HABILETES LANGAGLERES

Premiere evaluation Derniere evaluation
NA EVA A NA EVA A

I. Parametres (configuration. localisation.
mouvement. orientation)

X X

2. Expression corporelle
X x

3. ArticulaUon
X X

4. Stmctures grammaticales / expressions
idiomatiques X X

3. Espace x x
6. Coherence / organisation X x
7. Debit / tythme / amplitude x . x
8. Precision / clarte x

_
x

.
9. Comprehension / memorisation X X

NA: non aequis EVA: en vote d'acqutsttlo A: acquis

Le tableau 4.23, qui rapporte les résultats de revaluationapprofondie de la LSQ, permet de voir l'évoluticn des capacités
linguistiques et des habiletés langagieres de Fabienne. En ce qui
concerne les aspects formels de la langue, 20 elements sur 50 sontacquis par rapport a 12. lors de la premiere evaluation. Parmi ceselements, sept êtaient en voie d'acquisition ou partiellement acquis; unseul element etait non acquis. Par ailleurs. huit élémens qui etaient
non acquis. sont actuellement en vote d'acquisition: les propositions
affirmative et negative, le nom propre, l'adjectif qualiiicatif avec iteration,le determinant nom numeral, le verbe exprirnant une action repetitive.
le mode indicatif passe et l'adverbe. Pour six de ces elements. certaines
formes &talent dela acquises. Done, on peut conclure qu'il y a eu un
progres dans la maitrise de 16 elements sur 50 mais que, dans 14 cas,
certaines formes etaient deja acquises. Cinq elements en vole
d'acquisition sont restés stables tandis element (verbe utilisant
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classificateurs) a connu une regression. Par contre, 15 elements ne sontpas du tout ou pratiquement pas acquis par rapport A 20 lors de lapremiere evaluation: la proposition interrogative, les propositionsrhetoriques et topicalisation, l'adjectif qualificatif avec iteration, l'adjectif
qualifIcatif exprimant une condition qui se continue dans le temps, ledeterminant demonstratif, les pronoms reflechi, interrogatif, indéfini,relatif, démonstratif, les modes subjonctif, conditionnel, impératif,et les preposItions.

Tableau 4.23
Resultats de Fabienne a revaluation approfondle de la LSQ

(premiere et derniere evaluations)

ASPECTS FORUMS
DE LA LS9

Premiere evaluation Demlere evaluation

NA EVA A NA EVA A
Aspects cherotogiques
)0 Les pcuunftrs:

configuration
1

1orientation
1 1localisation

1
1mouvement

1

)0 L'expression conxxeile
1 I 1

7. L'artkulation
1

1

Aspects morphosyntaxtques
V Les propositions:

affirmative
1 1 1 1negative 4 2 4 2Interrogative 6 1 1 7 1rhetorique

1
1

topicalisation 3 2 1

)., Le norm
genre

4 4nom propre 1 a 1 2 3
S L'acYectif:

qualificatlf lonlinalre) 2 1 2 1qualiflcatif avec iteration 1
1want:lentil' avec continuité 1 I[lege 9 8 1

NA: non acquis EVA: en vole d'acquls don A: (Levis
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Tableau 4.23 (suite)

ASPECTS PORMELS Premiere evaluation Derniere evaluation
DE LA LSg

NA EVA A NA EVA A
'). Le detenninant

numerah
- non numeral 8 1 7 2- adjectif numeral:

- cardinal
1 1 2ordinal

1
1- adverbe numeral

1
1possessif

1 1 2demonstratif 2 2

,- Le pronom:
personnel 4 3 7tellechi 3 3possessif

1 IInterrogatif I
1indefini I ITriad!'

1 Idemonstratif 4 3 I

). Le verbe:
forme:
- directionnel

1 1- non directionnel
I 1- location
1 I- avec classiflcatcur

1 3 3 l- verbe actions (repEUUves am- 2
1 1tinues)

- 2 verbes consecutlfs
1

1- avoir
I I- &at
I I- action
1 1

mode:
- indicant': present 2 2passe 2 3 3 2futur 1

1- subjonctlf I I- conditIonnel 2 2- tmperatif
1

1

Nom / Verbe
I

1

> Vadverbe 3 5 I I 6 2
NA: non acquls EVA: en vole d'acquisitlon A: acquis

160
BEST COPY AVAILABLE



Chapitre IV

Tableau 4.23 (suite)

ASPECTS FORMELS
DE LA LSQ

Première evaluation Demiire evaluation

NA EVA A NA EVA A
)0. La preposition

)0. La crafonction

71- L'inteljection

3

1

1

1

2

1

2

3

1

3

1

3

HA/METES LANGAGIERES
Premiere evaluatioa Derniere evaluation

NA EVA A NA EVA A
Coherence / organisation

Precision / clarte

Debit / rythme

Espace (amplitude)

Votx

Comprehension

I

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

I

NA: non acquis EVA: en Vote d'acquisition A: saints

On peut donc dire que, tenant compte de la durée d'expositiona la LSQ premier contact avec le langage signe en novembre91), les progres de Fabienne ont éte rapides et relativement
spectaculaires si on les compare aux autres eleves qui communi-quent en signes depuis de nombreuses annees. II est intéressant denoter egalernent que ses acquisitions linguistiques se sont faitesautant a partir de ce qui est en vole d'acquisition (sept elements)
qu'a partir des elements qui n'étaient pratiquement pas maitrises (neuf
elements). Ceci confirme la rapidité avec laquelle Fabienne fait desapprentissages.

Quant aux habiletes langagteres, elles ont connu un progres
moindre. Seule la coherence / organisation des idées s'est arnéliorde.
Les autres habiletés sont restées en vole d'acquisltion, mais ellesse sont consolidées. Dans son cas, 11 semble que le developpement
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linguistique passe d'abord par racquisition des aspects formels de
la langue. Reste a savoir sil Saga d'une particularite qui lui est
propre ou dune sequence de developpement relativement normale.
Cependant, on peut faire un lien ici entre ses habiletes cognittves de
type verbal (memoire synthetique, pensee analytique et analogique,
capacitd dabstraction) qui sont bien en dessous de son age
chronologique et ses habiletes langagieres. 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, Fabienne obtient 46 points sur
100 (test de quatrieme armee). Sa performance est en dessous du seuil
de reussite. Cependant, elle se situe au-dessus de la moyenne du
groupe temoin (moyenne de 23.8 sur 100) et de celle de son groupe
classe (moyenne de 29 sur 100). C'est d'ailleurs elle qui obtient la note
la plus elevee. Elle obtient 36 points sur 70 lorsqu'il s'agit didentiller
rinforrnation explicite et 10 points sur 30 lorsqu'elle doit inferer les
réponses. Elle fait partie des trots éléves du groupe cible qui obtiennent
10 points sur 30 a ce genre de questions. Done. IA encore, ti y a un
progres assez spectaculaire pour une éleve qui ne connaissait pas le
français fly a deux ans.

Le tableau 4.24 represente revolution de la maitrise des
strategies de lecture qui Ont ete développées a différents moments de
rannee scolaire (novembre, mars, mai). La premiere strategie qui a ete
acquise (mai 1993) par Fabienne est rutilisation du vécu et des
experiences anterieures (quadrant III). Alors qu'au debut de rannee
scolaire, elle avait peu d'experience a evoquer et peu d'information sur
sa vie et la vie en generale, au courant de l'annee, grace aux informa-
tions donnees durant la periode d'animation et transmises durant le
cours de frangais (video, themes), elle s'est mise A faire de plus en plus
de liens entre les connaissances acquises et le contenu des texte a lire.
Une dewdeme strategie, savoir utiliser le sens (quadrant IV), est en vote
d'acquisition. Grace a son desir d'apprendre et A sa curiosite, Fabienne
a vite progresse dans rapprentissage des signes et des mots en partant
des images et des mots chinois ecrits. Elle est non seulement capable
de faire des traductions entre le chinois et le signe mais elle utilise aussi
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le sens des mots écrits pour comprendre un texte. Enfin, une troisiernestrategle. introduite en mars, est en voie d'acquisition en mai: il s'agitde l'exploitation des ressemblances lexicales (quadrant I) et, toutparticulierement l'utilisation des prefixes et des suffixes pour recon-naitre les mots. Donc, une fois de plus. Fabienne acquiert des habiletessimultanement dans les differents quadrants (les strategies du quadrantIi n'ont pas ete enseignees) et ses apprentissages se font rapidanentelle ne possedait aucune de ces strategies en novembre.

Tableau 4.24
Resultats de lenseigneinent des strategies de lecture a trois etapes.

novembre (1), mars (2), mal (3) pour Fabienne

STRATEGIES
ENSEIGNEES Elves STRATEGIES

ENSEIGNEES itapes

IQUADRANT 1 1 2 3 QUADRANT U
._

I I 2 3
Exploitation des rat-
semblances leidcales AD EVA

nil
UUlisation des con-
naissances anterlcu-
res grammaticales /
verbes

AD

QUADRANT IV
QUADRANT ni

Utilisation du sens
(lien entre image et
algne, mot, phrase)

AD AD+ EVA

Utilisation du vial et
experiences et con-
IlaiSSP-11CCS anterieu-
res

AD EVA A

Ecrémage
AD Tolerance a

l'amblgtiite AD AD+ AD.

Capacite a resumerI

....
AD

Anticipation au ni-
veau de texperlence,
des Evenements

AD

AD: a clCvelopper AD.: uttlisation amorcee EVA: en vole &acquisition A: acquis

Ln tolerance a l'ambiguité a ete stimulee a partir de novembremats n'a fait que commencer a s'installer. Enfin, stimulée parle désir de Fabienne de developper le plus de moyenspossibles et encouragee par ses progres. l'enseignante a introduit
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d'autres strategies appartenant respectivement aux quadrants
I. III. IV, en mai. L'année scolaire prenant fin en juin. 11 etait
trop tea pour voir des progres.

En conclusion, trots strategies pratiquement integrees. ce
n'est pas thorme par rapport A l'ensemble des strategies utilisdes
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 CAS D'kRIC
4.4.1 Renseignements personnels
Le troisléme cas, Eric, représente léléve sourd qui a éte tres

titit initiê au francais sign& dans sa famille et qui a poursuivi toute
sa scolarité du primaire dans une école specialisee A Montréal. 11 est
intéresse a reussir mais est surtout motive A apprendre d'une
maniere formelle t ses comportements d'apprentissage sont
principalement de type sequentiel verbal. Autre caracteristique: il est
convaincu que seul le frangais signé peut lui donner acces A la
lecture et a toutes les connaissances scolaires. Cependant, Eric se
bute aux difficultés typiques de l'éleve sourd. Ses habiletés rekwent
essentiellement du quadrant Ill. mais faute de donner un sens a ce
qu'il apprend, certaines habiletes stagnent: c'est le cas des habiletés
verbales (mémoire et pensee) et, dune maniere spécifique pour lui,
de la mémoire des symboles (mots, chiffres).

Eric est un adolescent de 13 ans (le' septembre 1992) dont
la surdite est neuro-sensorielle bilaterale de degre ties profond. II est
devenu sourd a l'Age de 5 mois a la suite d'une méningite. Sa famille
est d'origine québécoise, ses parents et sa soeur sont entendants.
Toute la famille communique en signes avec Eric. En effet, des que
celui-ci a eu trois ans, les parents ont decide de lui apprendre les
signes. Ils ant done pris des cours de francais signé. Une fois par
semaine, jump% l'age de 4 ans, Eric recevait d 3 services d'ortho-
phonie axes sur le développement des signes. Par la suite, Eric est
entre A la pre-maternelle A l'école Gadbois et y a poursuivi sa
scolarite jusqu'à 13 ans. En septernbre 1992, 11 a fait son entrée au
secteur de la déficience auditive de la polyvalente Lucien-Page oit ii
est inscrit en cheniinement particulier sur deux ans.

a
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4.4.2 Resultats et interventions
Nous allons exposer tout d'abord les forces et les faiblessesd'Eric quant A son style cognitif, quant A son degré demaitrise de la LSg et quant a ses capacités de lecture tellesqu'elles apparaissent au debut de l'année. Conjointement, nouspréciserons les objectifs et les interventions spécifiques établispour lui, daas les différents champs. Puis, nous mentionnerons leschangements observes. Enfin, nous exposerons les résultats de ladernière evaluation.

RESULTATS DE LA PREMIERE EVALUATION
A partir des premires evaluations, nous avons fixé lesobjectifs d'otl découlent les interventions. C'est ce que nous nousproposons d'expliciter.

II ressort clalrement de nos analyses que le style cognitif
privilegie (tableau 4.25) d'Eric est de type sirnultané non verbal.Toutes les fonctions (perception. mémoire, pensée) se situentau-dessus de son Age chronologique (13 ans). De plus, deuxfonctions du quadrant sequentiel non verbal sont égales ou au-dessus de son age chronologique: la perception (13 ans), la pensée(14 ans 6 mois). Ses forces se situent donc principalementdans les quadrants non verbaux. Dans les deux autresquadrants, il posséde trois habiletés importantes: le raisonnementpar analogie a partir d'une entrée visuelle (sous-categorie de lapensée du quadrant IV) oil son Age mental est de 16 ans 11mots; le raisonnement mathernatique du quadrant IV (16 ans 10mots - sous-tests utilises a titre d'indice), et la mémoire desoperations mathdrnatiques du quadrant 1 (13 ans 2 mois - sous-tests utilisés A titre d'indice).

Les faiblesses d'Eric sont essentiellement clans les quadrantsverbaux, mise A part la memoire de type séquentiel non verbal (12ans 3 mois). Les fonctions de mémoire, autant dans le quadrantque dans le quadrant IV, sont pauvres: 8 ans 6 mois pour lapremiere, inférieure A 10 ans pour la deuxi&ne. 11 en va de meme
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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 a partir d'une entrée verbale
(sous-categorie) est tres faible (7ans 8 mois).

Tableau 4.25
Moyennes d'age mental d'gric
dans les dIff6rentes fonctions

des quatre quadrants
(age chronologique: 13 ans)

QUADRANT I QUADRANT II
Mémoire 8 ans 6 mots

Pensee 10 ans 1 mots

Perception

Memoire

Pens&

13 ans

12 ans 3 mots

14 ans 6 mole

QUADRANT IV QUADRANT Ell

Memoire <10 ans

Pensee 12 ans 3 mots

Perception

Mimotre

Penske

14 ans°

15 rine

14 ans 2 mole

Moyenne Wage mental 2 a son age chronologique

Son attitude lors de la passation des tests est celle d'un élève
parfait: il a confiance en lui, organise bien son travail, est
persistant. D'une maniere generale, Ii travaille vite et bien, plus
particulierement, dans les taches non verbaies et le sous-test
d'arithmétique.

Certaines observations faites en classe, principalement sur
sa difficulté a memoriser, 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 theme precis lorsqu'ils sont présentes en LSQ,
lorsqu'ils suscitent ou répondent a son intéret et, enfin, lorsqu'ils
sont présentés dans un contexte global. Il a besoin de saisir l'idée
generale pour en comprendre les parties. Il fonctionne, done, d'une
maniere trés simultanée. Par contre, les problemes surgissent
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lorsqu'il dolt memoriser les phrases d'une dictee: ii remplace leverbe. par exemple, par un autre synonyrne. Ii volt rid& dans saglobalite et la retranscrit: autrement dit, 11 reste fidele au sens matsnon a la forme. II accorde donc peu d'importance a la precision desmots mais aussi aux petits mots (le, /a, d, de) qui ne semblent pasetre pour lui porteurs de sens.

Ces informations precieuses ont determine la facon precisede travailler avec tut. Les observations plus systernatiques, analyseesd'apres la grille de comporternents, mettent en evidence deuxtendances: d'une part, une predominance des comportements detype verbal (18 comportement sur 21) et, d'autre part, une repartl-tion équilibrée entre les comportements de type séquentiel (11) etceux de type sirnultane (10). Ces derniers etant essentiellementverbaux, 11 n'y a, en effet, que trois comportements relevant duquadrant III et du quadrant II.

Quelle est la nature des comporternents dapprentissagedtric? En examinant le tableau 4.26. on peut constater qutricorganise son travail a la fois d'une maniere sequentielle et globale:11 accepte les procedures de travail, ecoute la consigne avant dedemander des precisions mais fait aussi une place a ses propresinterets et priorites et a besoin d'avoir une vue d'ensemble pourvralment comprendre. Par ailleurs, il est autonome autant dansses tâches scolaires que dans l'organisation de ses tempslibres. En ce qui concerne sa maniere d'apprendre, 11 utilise unedemarche analogique dans le sens qu'll est primordial pour luide comprendre pour apprendre et memoriser. Par contre, seshabiletés sunt surtout de type sequentiel: il est attentif auxsignes plus qu'a l'émotion ou aux exemples colores ets'exprime avec des signes generalement corrects mais quimanquent de precision ou de nuance. Enfin, c'est la curiosité, ledésir de savoir qui le pousse a parler. Lorsqu'il dolt relater unehistoire. il la construit au fur et a mesure, perd le fil de sesidées mals a surtout tendance a expliquer des actions sans vraimentfaire de lien, ni donner d'informations contextuelles comme s'ildecrivait des images d'une bande dessinée, Done, des récitscoupes des emotions et sans enchainements, sans liens de
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causes a effets. Ses relations avec les autres sont marquees par une
attitude conformiste et sdrieuse mats il est capable d'avoir des
relations diversifiées. Enfin, face aux difficult6s. 11 reste maitre de la
situation et accepte de se faire corriger.

Tableau 4.26
RepartItIon des comportements

(apprehossages scolalres. aspects socio-affectifs des apprentlssages)
d'eric 4c1on les quatre quadrants lors de la premiere evaluation

(21 comportements)

Quadrant
siquentiel verbal

Quadrant
séquentlel non verbal

Quadrant slmultana
non verbal

Quadrant
almultané verbal

ORGANISATION MATERIELLE
Cartable organist selon
les consigies tie l'ensel
gaunt.

METHODE DE TRAVAIL
Constrult au fur et It
mesure son histotre; pent
parfols le 111.

Accepte une procedure de
travail

£coute /a constgne au
complet avant de demon-
der des precisions.

A besoin crune synthese
(Utre + image).

Repond MIX questfons
scion des prtoritts blen
personnelies et veriRe.

Fait ce gull y a a fatre en
fotiction du but gull se
axe.

Ituvallie seid et prefere
faire a sa facon.

Scut occulter lui-meme
ses temps libres.

COMPORTEMENTS D'APFRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)
&tante parter.

AJlne Porler (park beau-
coup) et quesbanner (cu-
deux).

swes gentrakment pre-
cis. eproprest. UUllse sou-
vent IartleulaUon

Explique les 'tenons. les ima-
gcs en sequences.

Copie rut mot cotum en tut
tout Cople tut mot Incon-
nu en un tout mats en in-
terchangrant ou en Inver-
sant mrtalnes lettres.

gcnt et orguitx son
Mute I son gout.

Append par la compre-
hension.

COMPORTEMENTS SOCIAUX
&deux.

Suit la mutane .. sklenufle
au loupe konfomitste).

N'appartleut a auctin
groupe. Quelques relu
nous diversl flees.

COMPORTEMENTS AFFECTIFS FACE AUX DLFFICULTES
Accepte de se faire
corriger. Accep te la
punition at eUe MI pandt
Mate.

Sarktpte ft la situation et
revtent apes sur les par-
ties tnonquantes.
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Pour resumer, on peut dire qutric a besoin d'apprendred'une maniere analogique (quadrant IV). qu'il a developpe derautonomie dans sa maniere de travailler tout en &ant methodique,
séquentiel et technique dans sa maniere d'apprendm (quadrant I).II semble y avoir une opposition flagrante entre ses comportements
essentiellement de type verbal et ses habiletés cognitives principale-ment de type non verbal. Comment rexpliquer? On a éte amenefaire rhypothese que ses trés faibles résultats en ce qui concerne la
mémoire verbale (synthétique et symbolique), la pensee verbale(abstraite et analogique) sont le résultat d'un apprentissage automa-tique oU l'accent a été mis sur la forme au detriment du sens. 11aurait adopté cette maniere de faire mais elle ne lui permettrait ni demérnoriser, ni de raisonner puisqu'il a besoin de comprendre pourapprendre. Nous sornmes partis de cette hypothese pour etablir des
interventions pour Vincent.

En ce qui concerne le degre de maitrise de la LSQ, nousallons examiner les resultats de revaluation generale (tableau 4.27)et de revaluation approfondie (tableau 4.28). Trois aspectsformels de la LSQ sont acquis par Eric: 11 s'agit des quatre
paramétres de formation, de rexpression corporelle et de rarticu-L'espace et les structures grammaticales tout comme lesexpressions idiomatiques sont en voie d'acquisition. En effet, samaniere de signer est tres marquee par le frangais signe; 11utilise les formes grammaticales de la langue française qui.traduites littdralement en signes. ne sont pas porteuses de sens etdonnent une allure coupée a son expression orale: 11 emprunte des
expressions idiomatiques du francais qui, en LSQ, deviennentconfuses. Dans les habiletés langagieres, seul le debit est acquis. Lacoherence, qui est en voie d'acquisition, est caracterisée parl'absence de donnees contextuelles (lieu, ternps, acteurs) et lemanque de liens entre les différentes actions. Eric se contente dedécrire les actions sans dormer d'explications: ou encore. 11exprime les reactions a travers l'expression corporelle (II rit. sourit)mais ne les traduit pas avec des mots, doU un manque deprecision et de clarte. D'une maniere generale, II a du mal a
exprimer clairement ce qu'il a cornpris d'un texte écrit ou d'unexposé. Il se contente de ridee generale sans donner de precisions,
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il melange l'ordre de presentation, saute du coq-a-l'ane. La compre-hension est aussi en vole d'acquisition. 11 obtient 13 points sur 18,resultat qui est egal a la cote moyenne de l'ensemble du groupe.

Tableau 4.27
Resultats eerie A revaluation generale de la LSQ

(premiere evaluation)

ASPECTS FORMELS ET HASIIXTES LANGAGIERES NA EVA A1. Parametres (configuration. localisation. mouvernent. orientation) x2. Expression corporelle
X

3. Articulation
X4. Structures grarnrnaticales / expressions idiornatiques X

5. Espace
X

6. Cohérence/organlaatfon
X

7. Deblt/rythme
X8. Priciston/c larte

X
9. Comprehension/memorisation

X
10. Contmentalres: difflculte a se sillier dmis l'espace

NA: non acquts EVA: en vole d'acquisltion A: acquls

D'apres la grille d'analyse approfondle, les aspects formels dela LSQ se repartissent de la maniere suivante (tableau 4.28): 14 snr.t.acquis, 18 sont ou partiellernent acquis ou partiellement en voled'acquisition, 10 sont a la fols en vole d'acquisition et non acquis,tandis que sept ne sont pas acquis du tout. Ces derniers, les moinsnombreux, sont: la proposition rhétorique, l'adjectif numeral ordinal,les pronoms réfléchi, interrogatif, indéfini, ainsi que les modessubjonctif et conditionnel.

En ce qui concerne les habiletes langagieres, quatre sontacquises: le débit/rythme, l'espace (amplitude), la voix, lacomprehension. et deux sont en vole d'acquisition: la cohéren-ce/organisation, la précision/clarte. Done, dans l'ensemble, on peutdire qu'Eric est clans un processus d'acquisition en ce qui concerneles aspects formels de la LSQ tandis que quatre habiletés langagieres
sont acquises. II lui reste a ameliorer la coherence, la clarté desidees et la precision des mots.
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Tableau 4.28
Resultats d'Eric A revaluation approfondie de la LSQ

(premiere evaluation)

ASPECTS PORMELS Prenuere evaluation
DE LA LSQ NA EVA A

Aspects chirologiques
le. Les paranietres:

configuration
1

orientation
1

localisation
1

mouvement
1

). Vespression corporelle
1

S. L'articulation
1

Aspects morphosyntaxiques
> Les propositions:

affirmative
1 1

negative 3 3
Interrogative 6 2
rhetorique

1

topicalisatIon 1 1 1

).. Le non:
genre

1 3
nom propre 2 3

> L'acljectif:
qualificatif ordinairt 1 2
qualfficatif avec iteration 1

qualificatif avec conttnuite
1

degre 5 2 2

>0. Lc clelenntnant:
numeral:
- non numeral 7 2
- adjectif numeral:

- candinal 1 1

- ordinal 1

- advethe numeral 1

possessif 2
demonstratif 2

>- Le pronom:
personnel 4 2
refierld 4
possessif I

interrogatif I

indefini
1

relallf
1

demonstratif 2 2
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Tableau 4.28 (suite)

ASPECTS PORMELS Premiere evaluation
DE LA LSQ NA EVA A.0.,

> Le uerbe:
forme:
- directionnel

1
-non directIonnel

1
- location

1
- avec classificateur 1 1 2
- verbe actions (repititives continues)

1 1
- 2 verbes consécutifs 1

- avoir
1

- etat
1

- action
1

mode:
- tridicatif: present 2

passé 3 2
futur 1

- subjonctif
1

- condi tionnel 2
- imperatif

1

Nom / Verbe
1

).. Vaduerbe 3 1 5

Il. La p;éposWon 2 2

1.- La corgonct(on 2 1 1

). L'intmjection 1 2

Premiere evaluationEABILETES LANGAGIERES
NA EVA A

0- Coherence/organisation
1

). Precision/data.
1

s Debit/ rytlune
1

P. Espace (amplitude) I

).. Voix l

lio Comprehension
1

A revaluation de la lecture, Eric obtient 16 points sur 30
(examen de deuxierne annee du prirnaire). 11 est ties en-dessous du
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seuil de réussite mais sa performance est égale a celle de rensemble
des groupes (moyenne de 16.3 sur 30) et legérement inferieure a
celle de son groupe classe (moyenne de 17.3 points sur 30). En
novembre, Eric avait recours a cinq strategies de lecture (tableau
4.29): trots sont completement acquises: le balayage. l'exploitation
des ressemblances graphiques, l'utilisation des connaissances
et des experiences antérieures, tandis que deux le sont partielle-
ment: rexploitation des ressemblances lexicales et la tolerance
a rambiguité.

Tableau 4.29
Repartition des strategies de lecture acquises

selon les quatre quadrants pour ric

STRATEGIES ACQUISES

QUADRANT I QUADRANT LI

Exploitation des ressemblances lexicales:
prefIxe, suffixe (acquisition partielle).

Balayage.

Exploitation des ressemblances graphiques.

QUADRANT IV QUADRANT DI

Utilisation des connaissances et des experiences
anterleures.

Tokrance a l'ambiguite (acquisition partiellc).

OBJECTIFS ET INTERVENTIONS

Lors de revaluation de son style cognitif, 11 est apparu evident
que, d'une part, Eric a besoin de comprendre, de donner du sens a
ce qu'il apprend et que, d'autre part, sa difficulte a se rappeler des
mots precis, la non comprehension des petits mots genent son
apprentissage dr la lecture et de recriture.

Un des objectifs specifiques est de raider a développer la
memoire des mots précis et des petits mots. Trois moyens ont eté
choisis: d'abord, insister sur le sens précis de chaque mot: ensuite,
lui faire acquérir des connaissances sur les aspects formels des
mots &Ms; enfin, lui expliquer et lui faire comprendre la significa-
tion des petits mots (determinants, prepositions, 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, 11 est evident
que l'objectif general est qu'Eric continue a développer tous les
aspects de cette langue qui sont en voie d'acquisition. D'une maniere
plus specifique, 11 devra améliorer la precision de son vocabulaire
mais surtout la coherence et l'orga.nisation des idees. Une premiere
démarche a éte de l'amener a ne pas utiliser le frangais signé
en lui expliquant s'agissait de deux langues différentes et que.
dans chacune, fly avait tous les elements nécessaires pour exprirner
sa pensée.

Pour ce qui est de la lecture (tableau 4.30), quatre strategies
ont été développees chez Eric, des novembre 1992. II s'agit de deux
strategies qu'il maitrisait partiellement: l'exploitation des ressem-
blances lexicales (quadrant I), la tolerance a l'ambiguIte (quadrant
III), auxquelles se sont ajoutés l'ecremage et la capacité de resumer
(quadrant IV). En mars, l'enseignant a introduit une cinquieme
strategic, soit la capacité d'anticiper au niveau de l'experience, des
evenements. Enfin, une sixeme et derniere a été amorcée en mai:
l'utilisation des connaissances antérieures grammaticales. Le
nombre et l'ordre de presentation de toutes les strategies ont éte
dictees par le respect du style privilegie qui sert de point de depart
et par l'interet d'Eric. Au depart, 11 utilisait cinq strategies relevant
des quadrants I, II, et durant l'année, six autres ont ete ensei-
gnees qui relevaient des quadrants III, IV, I.

Tableau 4.30
Repartition des strategies de lecture a developper

selon les quatre quadrants pour tric

STRATEGIES A DEVELOPPER

QUADRANT I QUADRANT II

Exploitation des ressemblances kxicales:
prefixe. suflbce (novembre 1992).

Utilisation des connaissances grammatica-
les anterieures (mal 1993).

QUADRANT IV QUADRANT III

Ecrernage (novembre 1992).

Capacite de resumer (novembre 1992).

Tolerance A l'arnbiguite (novembre 1992).

Anticipation au ntveau de l'experience. des evene-
ments (mars 1993).

194



182 Chapitre IV

CHANGEMENTS OBSERVES

Durant rannée scolaire, des changements intéressants se
sont produits dans son attitude face a l'apprentissage de la lecture
mais aussi face a la communication. Au tout debut. Eric est un eléve
qui prend son rede au sérieux. II n'apprécie guere les discussions en
groupe qui lui paraissent etre une perte de temps. 11 y participe tres
peu. pose rarement des questions et ne cherche pas a obtenir de
precisions pour clarifier certains faits ou certaines situations. De
plus, cornme tous les élèves. 11 ne parle pas pour transmettre des
informations précises et pertinentes.

Durant rannée. 11 a pris conscience que le contenu des
discussions et des echanges lui permettait d'augmenter son bagage
de connaissances, ce qui avait pour consequences de faciliter la
lecture. A partir de ce moment-la. sa participation aux discussions
croit considérablement: 11 devient attentif a ce que disent les autres
Cleves, questionne pour en savoir plus. donne son opinion et reagit
aux opinions des autres.

A la fin de l'année, sa motivation a apprendre est trés grande,
comme si la comprehension qu'il a du but des activités le stimule
en savoir toujours plus. De lui-meme, II demande a l'enseignant des
listes de verbes avec les différentes modes pour qu'il puisse les
etudier tous les soirs. Ildevient responsable de son progres.

Pour ce qui est de l'utilisation de la LSQ, on a assisté a la
méme evolution. Au depart, Eric s'exprimait d'une maniere tres
séquentielle, cherchant plus a calquer les structures syntaxlques
francaises. II etait persuade que l'utilisation de la LSQ avait un
impact negatif sur sa capacité de lire. Cette maniere de faire
contribuait a rendre son expression confuse et imprecise. Petit a
petit. en participant d'une maniere plus active aux discussions, il a
senti la necessitt d'étre plus clair, plus coherent pour que les autres
eleves comprennent vrairnent ce qu'il voulait dire. Sa motivation a
acquérir des connaissances ra arnene a préciser ses demandes, a
trouver le mot juste et a alien chercher les signes approfondis dans
le glossaire La langue des signes (Bouncier et Roy 1985), quand 11 le
jugeait nécessaire. Ce changement d'attitude face a la communica-
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tion s'est traduit par une meilleure coherence dans la maniere de
relater des faits et d' expliquer ses choix et par un vocabulaire en
signes plus précis et utilise a bon escient.

Avec Eric, on a pu constater a quel point la comprehension
du sens est un facteur determinant pour l'apprentissage.

RESULTATS DE LA DERNIERE EVALUATION

Ici, nous allons examiner les changements intervenus chez
Eric quant a ses habiletés cognitives, son degre de maitrise de la
LSQ, sa capacité de lecture et ses strategies de lecture.

En ce qui concerne ses habiletés cognitives, deux constats
s'imposent (tablecu 4.31): toutes les habiletés des quatre quadrants
ont progresse et certaines fonctions se sont développees d'une
maniere importante: la perception et la pensée des quadrants II et
III, la tnémoire du quadrant I. la pensée du quadrant IV.

Tableau 4.31
Moyenne d'age mental &Eric dans les differentes fonctions

des quatre quadrants durant les premiere et derniere evaluations
(age chronologique: 13 ans et 13 ans 9 mols)

1 2 1 2

QUADRANT I QUADRANT U

Memotre

Penste

8 ans 6 mots

10 ans 1 mots

15 ans 6 mots

12 ans

Perception

Mémotre

Pensie

13 atis

12 ans 3 mots

14 ans 6 mots

16 ans 9 mots'

13 ans

16 ans 6 mole

QUADRANT IV QUADRANT DI

Mémotre

Penske

<10 ans

12 ans 3 mots

10 ans

13 ans 10 mots

Perception

Mémotre

Pensée

14 ails

15 ans

14 ans 2 mots

16 ans 3 mole

15 ans

16 ans 1 mots'

Moyenne (rage mental 2 rage cl.ronologlcitte

Dans le quadrant III, la perception et la pensee ont continue
progresser et on atteint un niveau d'age mental de 16 ans 3 mois

et de 16 ans 1 mots. L'age chronologique d'Eric est de 13 ans 9 mois.
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La mémoire était parvenue a un plafond de 15 ans des la premiere
evaluation. Méme evolution pour le quadrant II oil 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 arriêre (age mental de 13 ans). Dans le quadrant I, c'est
la rnémoire des symboles, des operations mathematiques qui a
connu une evolution plus marquee: 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 (premiere evaluation: 6 ans 6 mois. deuxierne evaluation: 17
ans 6 mois). Enf In, la pensée du quadrant simultand verbal est
maintenant supérieure d'un mois a son age chronologique. Ii y a eu
une amelioration (1 an 7 mois), due au progres de la capacité de
faire des jugements (premiere evaluation: 6 mois 10 ans, deuxieme
evaluation: 10 ans 10 mois) de faire des regroupements conceptuels
(premiere evaluation: 8 ans 6 mois, deuxieme evaluation: 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, OA tres éleve, de 16 ans 11 mois.

Trois fonctions, tout en ayant progressé, restent encore
déficitaires. II s'agit de la pensée du quadrant I qui passe de 10 ans
1 mois a 12 ans, et de la mémoire des idées: elle était inferieure a 10
ans et est parvenue a 10 ans rnais 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 l'age mental de 13 ans. Ici, la mémoire des sequences de
gestes en signes a grimpé de 9 ans a 10 ans 6 =is tandis que
l'autre sous-test avait deja atteint un plafond de 15 ans 6 mois lors
de la premiere evaluation.

On peut done dire que toutes les habiletés cognitives d'Eric
ont progresse mais que c'est la memoire sequentielle verbale,
habileté tres faible au depart, qui s'est développee 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-developpées par rapport a l'ensemble des autres
habiletés.
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Ces resultats qui illustrent revolution d'Eric nous ont
amends a faire plusieurs constats. Tout d'abord, en insistant
sur le sens d'une maniere generale et d'une maniere speckfique
avec Eric (sens des mots, sens des regles grammaticales, sens
de ce qu'on dit a l'autre), on a permis a certaines habiletés
verbales de prendre de rexpansion mais surtout cette interven-
tion a stimulé sa motivation a apprendre et a renforcé son
implication dans des echanges significatifs. Deuxleme constat, c'est
la mémoire du quadrant séquentiel verbal qui a le plus
progresse et, ce faisant, ses forces et ses faiblesses sur le plan
cognitif rejoignent le portrait type de réleve sourd moyen. Est-
ce A dire que ce type d'habileté est la plus facile A acquérir par
rapport aux autres habiletés verbales (mémoire des idées, pensée
analytique, pensee synthetique) qui restent déficitaires? Est-ce une
premiere étape?

Troisiéme constat, Eric représente l'éleve sourd qui a un
quadrant predominant avec des habiletés dans d'autres quadrants.
donc un debut de synergie (Gaillard 1990), et des habilett.s d'appren-
tissage évidentes. C'est donc ce type d'eleve qui semble tirer le
meilleur profit d'une telle intervention

Tableau 4.32
Repartitlon du nombre de comporternents speciflques

chaque quadrant durant les premiere et dernière evaluations
(21 comportements)

NOMBRE DE COMPORTEMENTS

EVALUNI1ON 1 I gVALUATION 2I tVALUAT1ON 1 1 gVALUA11ON 2

QUADRANT I QUADRANT II

10
1

8 1
I

1

QUADRANT TV QUADRANT III

8
I

10 2
1

2

Les comportements d'Eric en cc qui concerne les
apprentissages et les aspects socio-aiTectifs des apprentissages
(tableau 4.32) se répartissent de la maniere suivante: 18
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comportements sont de type verbal et trois de type non verbal. La
predominance du verbal se perpetue. mais les comportements
du quadrant IV (10) ont pris l'avantage sur ceux du quadrant I (8).
Ceci entraine une legere prevalence des comportements simultanes
(12) sur les comportements sequentiels (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
suiva.nt les directives de l'enseigna.nt. Et il est capable de se
faire une idee generale de son histoire au lieu de la cons-
truir au fur et a mesure, au risque meme de perdre le fil. Ii prend
done plus de distance par rapport aux figures d'autorité et par
rapport a une histoire a raconter. qu'il envisage maintenant dans
son ensemble.

Tableau 4.33
Répartition des comporternents

(apprentissage scolaires. aspects socio-affectifs des apprentissages)
dtric selon les quatre quadrants lors de la deuxieme evaluation

(21 comportements)

Quadrant séquentiel
verbal (I)

Quadrant séquentlel
non verbal

Quadrant slmultane
non verbal

Sirnultané
verbal (IV)

ORGANISATION ILIATtRIELLE

Cartabk organise mats
selon son goat.

MET/RODE DE TRAVAIL

Aceepte une procedure de
travail.

toaute la consigne au corn-
piet avant de demander
des predations.

A une idée generale
ltrame) de son tga.
toire.

A besoln thine iri-
these (titre Image).

Repond aux questions
melon des priorttea
bich personnelles et
verille.

Fan ce gull y a a faire
en fondle!) du but
gain se Rate.

Travaille seul et pre..
fere fake 6 se falcon.

Solt octuper de hal-
men* sem temps II-

bres.

1.90
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Tableau 4.33 (suite)

I Quadrant sequentlel
verbal (I)

Quadrant sequentlel
non verbal

Quadrant shnultana
non verbal

Slmultané
verbal (IV)

COUPORTEMENTS D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE (HABILETES)

Ecoute puler.

Alme parler (park beau-
coup) et questionner (cu-
:lewd.

SIgnes generakment pre-
cls..proprev. Utilise son-
vent l'artlettlaUon.

Explique les actions. les
images en sequences.

Collie un ntot connu en
tin tout. Cop le un mot
isiconnu eil tut tout mats
et) interchangeant ou en
inversant certain.= let-
tres.

Exalt et organise son
tecte a son gont.

Apprend par is com-
prehensioui .

COMPORTEIKENTS SOCIAUX

Serteux.

Suit la miasse.. s'identifie
au groupe lconfonuistel.

IsrupparUelit 6 uncut)
groupe: quelques relit-
lions.

COKPORTEMENTS AFFECTIFS FACE AUX DWFICULTES

Accepte de se faire corrtger
des erreurs. Accepte la
punition al elle lui paralt
Instr.

S'adapte a la situa-
tion et revlent apres
stir ks parties man-
quantes.

Encore une fois, ii faut souligner le trés grand con-
traste entre les comportements de type verbal et ceux de type non
verbal, dune part, et l'opposition entre la nature de ses
comportements et ses habiletes cognitives qui relevent essenUel-
lement des quadrants non verbaux. Ceci souleve la double
question suivante, cornme dans le cas de Fabienne: est-ce la
surdité avec ses consequences au niveau des echanges verbaux
qui handicape le développement des fonctions supérieures de
la pensée et améne les éleves a surinvesUr les aspects visuo-
spatiaux pour percevoir, emmagasiner l'information et la
traiter? Ou est-ce le type d'enseignement centre sur les aspects
structurels et les automatismes qui laisse peu de place A la
personnalité de l'éleve?

L'evaluation generale du degré de maitrise de la LSQ
(tableau 4.34) met en evidence une seule amelioration par rapport
a la premiere evaluation. Eric est capable d'organiser ses idées pour
les exposer avec beaucoup de coherence. Le fait d'avoir dt".1 parUciper

des echanges, d'avoir dü faire regullerement des presentations
orales, a ce qu'il semble, a done eu un effet benéfique. Par ailleurs,
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si tric utilise beaucoup plus les formes gramrnaticales et les
expressions idiomatiques de la LSQ (qu'il est capable d'identifier), ii
ne les maitrise pas completement. Il en va de meme pour son
vocabulaire qui s'est enrichi, pour la comprehension et la
memorisation des idêes qui se sont amellordes mais qui restent
encore inferieures a ce que l'on peut s'attendre d'un éleve de son
age. Ceci est d'ailleurs corrobord par ses résultats au sous-test de la
memoire des idêes oCa sa performance le situe A un niveau d'age
mental de 10 ans.

Tableau 4.34
Rdsultats dtric a revaluation generale de la LSg

(premiere et derniere evaluations)

ASPECTS FORMELS ET HAB1LETES LANGAGIERES

Premiere evaluation Derniere evaluation
NA EVA A NA EVA A

1. Parametres (configuration. localisation.
mouvement. orientation)

x x

2. Expression corporelle X X

3. Articulation X X

4. Structures grammaucales / expressions
idiomatiques X X

5. Espace X X

6. Coherence / organisation X

7. Debit / rythme / amplitude X X

8. Precision / clarte x x
9. Comprehension / memorisation X X

L'evaluation approfondie du degre de maitrise de la LSQ
(tableau 4.35) met en evidence un gain de neufs elements par
rapport a la premiere evaluation. Parmi ces elements, huit etaient en
voie d'acquisition, un non acquis. II reste encore 14 elements ou
partiellement acquis ou en vole d'acquisition contre 17 auparavant.
Seulement cinq elements ne sont pas du tout acquis tandis que huit
ont des formes non acquises ou partiellement acquises. Donc, 11 y a
eu des gains mais 22 elements restent en vote d'acquisition. Ceci
confirme qu'Eric maitrise de mieux en mieux la LSQ mais que de
nombreux elements restent a etre integres completement.
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Tableau 4.35
Rdsultats citric a revaluation approfondie de la LSQ

(premiere et derniere evaluations)

.4.SPECTS PORMELS Premiere evaluation Derniere evaluation

DE LA LS9
NA EVA A NA EVA A

Aspects chörologlques
Les parametnes:

configuration 1 1

orientation 1 1

localisatlon 1 1

mouvement 1 1

I:expression corporelle 1 1

li Varticulallon 1 1

Aspects morphosyntaxtques
Les propositions:

affirmative 1 1 2
negative 3 3 3 1

1, interrogative 6 2 8
rhetorique 1 1

topicalisation

io. Le nom:

1 1 1 2 1
_ 1

genre I 3 3 1

nom propre 2 3 5

Vadjectif:
qualificatif (ordinalre) 1 2 1 2
qualificatif avec iteration 1 1

qualificatif avec continuite 1 1

degre 5 2 2 5 2 2

7", Le determinant:
numeral:
- nom numeral 7 2 6 3
- adjectif numeral:

- cardinal I 1 2
- annual I I

- adverbc numeral I I
possessir 2 2
dtmonstratif 2 2

Le pronom:
personnel 4 2 6
reflichi 4 1 3 2
possessif 1 1

Interrogatif I 1

indt flni I I

rclatif I I
clemonstratif 2 2 2 2

2 0
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Tableau 4.35 (suite)

ASPECTS FORMEIS Premiere evaluation Derniere evaluation
DE LA LS9

NA EVA A NA EVA A
,

> Le uerbe:
forme:
- direcUonnel 1 I
- non directionnel 1 1
- location 1 1
- avec classificateur 1 1 2 4
- vtrbe actions (repetitives con-

tinues)
1 1 2

- 2 verbes consécutifs I I
- avoir 1 1

- etat 1 1

- action 1 1

mode-
- indicatif: present 2 2

passé 3 2 2 3
futur 1 1

- suNonctif 1

- conditionnel 2 2
- imptratif 1 1

Nom / Verbe
1 1

-

*. Vadverbe 4 5 6 3

> la preposition 2 2 1 3

* La conJonction 2 1 1 2 1 1

* [-Intellection 1 2 3

Premiere evaluation Derniere evaluation
IiAB/LETES LANGAGIERES

NA EVA A NA EVA A

Coherence / organisation 1 1

Precision / clarte 1 1

Debit / rythme 1 1

Espace (amplitude) 1 1

Voix 1 I

Comptehension I 1

En ce qui concerne les habiletes langagieres, deux elements
(la voix, le debit) sont acquis tandis que les quatre autres

2 03



TROIS ETUDES DE CAS 191

sont en vole de l'etre. II y a eu une regression en ce qui a trait A la
comprehension et A l'espace (amplitude). La coherence et la
precision restent toujours en voie d'acquisition. Donc il semble
que des gains dans les structures formelles de la langue n'aménent
pas de changements aussi rapides dans les habiletés langagieres et
les fonctions plus elaborees de la pensée.

Pour ce qui est de la lecture, Eric obtient 18 points
sur 100 (test de quatrieme année). Sa performance est tres en-
dessous du seuil de reussite. Cependant, 11 se situe au meme
niveau que la moyenne de son groupe classe (18.66) mais en
dessous de la moyenne de l'ensemble du groupe cible (23.8).
Il obtient 18 points sur 70 dans les questions référant A des
informations explicites et zero sur 30 dans les questions
requérant la recherche d'informations explicites. Seul un éleve
de ce groupe reussit A repondre A une question sur trois de
ce type.

Parmi les quatre strategies developpees (tableau 4.36) en
novembre 1992, une a éte acquise des mars 1993 (exploitation
des ressemblances lexicales), deux sont en voie d'acquisition
(l'ecrernage, la capacite de resumer) tandis qu'une (tolerance A
l'arnbiguild) commence A etre utilisee. L'anticipation de l'expe-
rience et 'es évenements, introduite en mars 1993, est en voie
d'acquisitfun en juin 1993 a l'oral et a l'ecrit. Enfin, l'utilisa-
tion des connaissances anterieures grammaticales reste A

developper.

Donc, parmi les strategies enseignées, Eric en a
maltrisé une et est en vole d'en acquerir quatre. lei, comme
dans les autres domaines, 11 est evident qu'Eric est en processus
d'acquisition. On peut s'étonner des résultats d'Eric en lecture alors
qu'il commence A maitriser plusieurs strategies. En fait, l'ensei-
gnante a observe qu'il utilise ces strategies en temps normal mats,
des qu'il est en situation d'examen, la pression de la reussite
l'amene A n'utiliser que les anciennes strategies (balayage et
ressemblances graphiques).
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Tableau 4.36
Resultats de l'enseignement des strategies de lecture a trois &apes,

novembre (I), mars (2), mal (3) pour gric

STRATEGIES
ENSEIGNEES Etapes STRATEGIES

ENSEIGNEES
Etapes

QUADRANT I 1 2 3 QUADRANT II I 2 I 3

Exploitation des ma-
semblance& kxicales

AD A A

nilUbltsation des con-
nalssances ahterleti
res grammaticales /
vette*

AD

QUADRANT IV QUADRANT IR

Ecrernage AD EVA EVA Tolerance A l'ambliiiiitt AD AD+ AD+

Capacite de resumer AD EVA EVA
Anticipation ou illveau
de l'experience. des
evthenients

........a. .........

AD
(sIgne)

EVA
(signe
!era)

AD: a developper AD+: utills.mon tunorcee EVk en vole d'acquisition A: acipas

En conclusion, les interventions generales et particulleres
faites aupres d'Eric qui portaient principalement sur la d 6couverte
du sens (sens de la communication. sens des mots et des regles
grarnmaticales), ont eu un impact important sur sa motivation a
apprendre, sur sa participation, d'une part, et sur toutec; f2f.'s

habiletés cognitives, linguistiques, ses habiletés d'apprentissage,
d'autre part. Cepenriant, sa capacité de lecture reste faible tout
comme ses habiletés cognitives de type verbal et ses habiletes
langagieres. Un adéclica a eu lieu au niveau de la comprehension,
une étape a etd franchie mais II parait evident que des changements
plus profonds demanderaient beaucoup plus de temps, de maniere
a ce qu'une integration neuro-cognitive complete puisse se faire.

4.5 POINTS COMMUNS AUX TROIS tTUDES DE CAS

Sur le plan mdthodologique, l'aude de cas ne vise pas a la
generalisation. C'est pourquoi la question de la reprCsentativite de
l'Cchantillonnage, qui est garante de la valldit6 externe dans la
recherche expCrimentale classique, ne se pose pas en recherche
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qualitative. Comme l'étude de cas consiste en une etude en profon-
deur plutOt qu'en étendue, on ne peut viser qu'a dégager ce qui est
icommun* aux quelques cas étudiés et non ce qui est iigénérali ou
qui concerne rensemble des cas de nature semblable (van der
Maren, 1994). Dans les circonstances, on ne s'attardera done ici qu'a
ce qui parait commun aux trots cas qui viennent d'étre présentés,
sans que l'on puisse en tirer quelque generalisation que ce soit pour
rensemble de la population sourde du secondaire, au Québec. En
d'autres termes, l'exposé détaillé de ces trois etudes de cas, riches
en eux-mémes, 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 generale.

Les trois cas que nous avons choisis parmi les Cleves du
programme de cheminement particulier sont difTerents les uns des
autres en ce qui concerne leurs antéceder ts personnels et culturels,
leurs habiletés cognitives et d'apprentissage et, enfin, leur motiva-
tion. Cependant, dans chacun des cas, on retrouve, au depart, des
caracteristiques communes. Alors que les habiletés cognitives de
type verbal sont sous-développ6es et que leur maniere de traiter
rinformation est principalement de type simultane verbal, leurs
comportements d'apprentissage sont de type séquentiel, verbal pour
deux d'entre eux et non verbal pour le troisieme. Leur maltrise des
aspects formels de la 1SQ est lacunaire (de 12 a 18 éléments
seulement sur 50 sont acquis) et leurs habiletés langagiC'res se
caractérisent par un manque de coherence, de precision et de clarté
et par des difficultés importantes de comprehension. Tous les trois
utilisent simultanement des structures syntaxiques du franca's
signe et de la LSQ mais mailrisent peu ou pas du tout des structu-
res grammaticales plus complexes de la LSQ. Ils communiquent
d'une maniere vague et imprecise. Enfin, leur capacité de lecture est
faible et ils cherchent plus a repondre a des questions d'un texte en
utilisant la strategic de balayage qu'a en comprendre le sens et qu'a
acquérir des connaissances.

Au-dela des interventions specifiques propres a chacun,
l'intervention commune aux trots a eté de donner un sens a leurs
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apprentissages scolaires en comrnengant a donner a chacun une
place en tant que personne: respect de ce qu'ils sont, de leur
maniere d'apprendre, de leurs interets, de ce qu'ils disent d'eux-
memes, de leur rythme et de leur identité d'adolescents sourds.

L'analyse de ieurs evolutions respectives perrnet de mettre en
evidence 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 developpent en suivant le meme
chemin. Les gains qui ont êté faits durant l'année rapprochent ces
trois eleves du prof11 type de l'eléve sourd gestuel tel quli ressort des
résultats généraux. Ainsi. ii y a un renforcement des habiletés
suivantes: les trots 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 (entree visuelle) du quadrant IV. La
fonction de pensee verbale séquentielle et simultanee (entrée verbale)
s'améliore mais n'atteint jamais un développement normal.

Par contre, deux fonctions restent comme bloquées: 11 s'agit
de la mémoire des idees (quadrant IV) et de la memoire d'une
sequence de gestes. Pour ce qui est des comportements d'appren-
tissage, 11 y a une augmentation des comportements de type verbal,
simultane pour les deux qui avaient une predominance de type
verbal, et séquentiel pour celui qui avait une predominance 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 trots eleves ont
progressé dans de nombreux aspects formels (de 9 A 16) bien que la
majorité des elements reste en voie d'acquisition. Par contre, les
habiletés langagieres les plus importantes (la precision / clarté, la
coherence, la comprehension), bien qu'elles alent evolué, ne sont pas
completement maitrisees.

11 est dilTicile de quantifier les progres en lecture puisque l'on
passe d'un niveau de deuxieme annee non acquis a un niveau de
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quatridine annde non acquis. Toutefois, les trois dldves sont en vole
d'acquérir de nouvelles strategies: ils ont abandonnd des strategies
centrees uniquement sur la forme pour se centrer sur le sens du
texte A lire.

Enfin. pour tous les trots, les gains les plus dvidents se
situent sur le plan des attitudes. En effet, les trois dltves ont
ddveloppe une plus grande confiance en eux-memes: ils sont
capables d'exprimer leurs sentiments, leurs opinions, leurs interdts,
ils sont conscients de leurs forces et de leurs faiblesses mais
surtout, Us osent s'affirmer dans ce qu'ils sont. Cette confiance
nouvellement acquise s'accompagne d'une plus grande autonomie:
Us se sentent responsables de leurs apprentissages et prennent les
moyens pour résoudre les difficultds qu'ils rencontrent. En outre,
chez les trois, la motivation A comprendre, a savoir d'une maniere
precise, a transmettre des informations claires, s'est grandement
amdliorde. Ces changements sont essentiels car Us réparent les
failles de leur developpement psychosocial (Schlesinger et Meadow
1972), raffermissent leurs sentiments (confiance. autonomie,
initiative) qui sont les bases ndcessaires au ddsir d'apprendre et A
Vacquisition d'un sentiment de compdtence a travers le travail et au
développement d'un sentiment d'identité (Erikson 1966). Cependant,
ce travail de consolidation dtant fait, il leur reste a ddvelopper la
maitrise d'un outil linguistique et d'habiletés langagidres qui leur
permettra d'avoir un meilleur accés a des habiletés cognitives de
type verbal, un meilleur accds A la lecture. Mais la marge est encore
large, d'une part, parce que les moddles linguistiques ne sont pas
nombreux a l'école et dans la famille et, d'autre part. parce que les
connaissances rdférentielles leur sont difficilement accessibles.
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Chapitre V

Interpretation des résultats

Dans ce chapitre-ci, nous allons d'abord presenter les
résultats finaux des eel/es du groupe cible et procéder a une analyse
entre la premiere et la derniere evaluations dans les differents
champs. Puts, nous allons comparer les resultats du groupe cible et
du groupe contrôle. Enfin, nous allons interpreter l'ensemble de ces
données pour faire ressortir l'irnpact des différentes interventions sur
la capacite de lecture des eleves.

5.1 RESULTATS DU GROUPE CIBLE
5.1.1 Resultats concernant les styles cognitifs

Le but de cette dernière evaluation est de verifier l'impact des
différentes interventions sur le style cognitif privilegie des élêves
mais surtout sur leurs habiletes cognitives et sur leurs comporte-
ments d'apprentissage.

En ce qui concerne leurs habiletes cognitives, le tableau
5.1 qui rapporte les resultats de la premiere et de la dernie're
evaluations, permet d'apprecier la nature des changements.
Comme 11 y a une difference de 11 mots entre les deux
evaluations, on considérera cornme une progression normale
l'écart de 11 mois entre les deux mesures et comme une
progression accéléree, l'écart supérieur a 1. an 5 mots entre les deux
mesures. Ii faut rappeler que la cornparaison se fait entre les
résultats pré et post-experimentaux du groupe cible alors que dans
le chapitre II nous avions utilise les résultats des éleves des groupes
cible et témoin.
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Tableau 5.1
Performance des Neves du groupe cible (N = 12)

en termes de moyenne d'age mental pour chaque fonctlon
des quatre quadrants lors des premiere et derniere evaluations
(moyenne d'age chronologique: 13 ans 8 mois et 14 ans 8 rnois)

QUADRANT I QUADRANT II

1 2 1 2

Mimotre

Penske

13 ans 9mots

9 ans 3 mols

15 ans 5 mots*

1 1 ans 9 mots

Perception 13 ans 6 mots*

Mernolre 11 ans 10 mots

Pensee 13 ans 9 mots*

15 ans 1 mots*

II arts 9 mots

16 ans 8 mole

t)13ADRA1T IV QUADRANT III

1 2 I 2

Mémolre

Pensée

10 ans 8 mots

11 ans 4 mols

12 ans 7 mots

13 ans 6 mots

Perception 13 ans 9 mots*

Memoire 13 ans 4 mots

Pensee 13 ans 8 mole

15 ans 8 mole

14 ans 3 mol'

14 ans 9 mots'

2 a la moyenne d'age ehronologione (egale on inferieure de tin a 6 mots).

Premier constat: c'est toujours le quadrant simultané
non verbal qui est preponderant. Mais alors que la memoire
et la pensee ont progresse normalement (ecart de 11 mois et
de 1 an 1 mois), la perception, quant a elle, s'est arneliorde
(écart de 1 an 11 mois). II faut toutefois soullgner que, en ce
qui a trait a la pensée, la capacitè d'organiser les elements
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 elements visuo-graphiques (ecart de 4 mots.
moyenne d'age de 13 ans 9 mois).

Deuxième constat: toutes les fonctions des quatre quadrants,
a l'exception de la mémoire sequentielle non verbale, ont connu un
développement accelerd mais les habiletes qui etaient faibles au
depart n'ont pas atteint un nlveau d'age mental normal. Ainsi, dans
le quadrant II, la perception fait un saut de 1 an 7 mots et la pensée
de 2 ans 1 mois. La mernoire, par contre, stagne a 11 ans 9 mols.
Les résultats aux deux sous-tests restent identlques a ceux de la
premiere evaluation, mais 11 y a toujours un decalage important
entre la capacité de memoriser une sequence de coups frappes (14
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ans) et la capacité de mémoriser une sequence de gestes (9 ans
mois). Dans le quadrant IV, on observe un progrés de 1 an 11 mots
pour la mémoire et de 2 ans 2 mois pour la pensée. Dans cette
derniere 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 demiére reste encore a un
niveau d'age trés inférieur (10 ans 10 mois) a la normale. II en est de
méme pour la mémoire des idées (12 ans 7 mois) qui a gagne 1 an
11 mois. Dans le quadrant I. la mémoire a une avance de 1 an 9
mois sur l'age chronologique et a progresse de 1 an 8 mots par
rapport a la premiere evaluation. Enfin, la pensée a fait un
bond de 2 ans 6 mois mais reste inferieure a l'age chronolo-
gigue (11 ans 9 mois).

Troisieme constat: ce sont les fonctions de pensée de
type verbal, les plus faibles au depart et de type séquentiel
non verbal, qui ont fait le gain le plus important (2 ans 6
mois, 2 ans 2 mots 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 considerer qu'il y a une
meilleure integration des différentes habiletes. Cependant les
fonctions de pensée simultanee verbale et sequentielle verbale
ainsi que la mémoire simultanee verbale restent sous-dévelop-
pees. Il se pourrait que le deficit de la memoire des icides, lie
probablement a la difficulté de comprehension reste a l'origine de
cette lacune. La stagnation de la mémoire sequentielle non
verbale (moyenne d'age la plus basse, 11 ans 9 mois) met en
evidence une tres grande faiblesse a mémoriser des gestes-
signes en sequences, donc a garder en mémoire des gestes
auxquels les eleves n'ont pas donne de sens. On pourrait faire un
lien entre ce résultat et la grande difficulte des êleves et des
personnes sourdes en general a comprendre le francais signé
qui se présente visuellernent comme une suite de gestes sans sens.
Le tableau 5.2. qui regroupe les habiletés verbales, d'une part,
et les habiletes non verbales, d'autre part, nous arnene a faire
le même constat.
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200 Chapitre V

Tableau 5.2
Performance des éleves du groupe cible (N=12)

en termes d'age mental pour les habiletes verbales et non verbales
lors des premiere et derniere evaluations

(moyenne &age chronologique: 13 ans 8 mois et 14 ans 8 mois)

HABILETES VERBALES
(Sequentielles et stmu tanées)

HABILETES NON VERBALES
(Sequentlelles et simultanées)

tvaluations Mémotre Pensee Perception Memotre Pens&

1 12 ruts 2 mots 10 ans 3 mots 13 ans 7 mots 12 ans 7 snots 13 ans 8 mots

2 14 ans 12 ans 7 mots 15 ans 4 mots 13 ans 15 ans 8 mobs

DIFFERENCE 1 an 10 mots 2 ans 4 mois 1 an 9 mois 5 mots 2 ens

y a une progression importante des habiletes verbales tant
dans la mdmoire (1 an 10 mois) que dans la pensée (2 ans 4 mois)
mais cette dernidre reste faible (12 ans 7 mois). II en va de mdme
pour les habiletés non verbales (gain de 1 an 9 mois pour la
perception. de 2 ans pour la pensée) sauf pour la mdmoire
(êcart de 5 mois, age mental de 13 ans) qui est infdrieure a la
mdmoire verbale (14 ans).

Enfin, le tableau 5.3 confirme le plus grand développement
des mdmoires verbales qui font un gain de 1 an 8 mois (mdmoire
séquentielle verbale) et de 1 an 11 mois (mémoire simultande
verbale) tandis que la mémoire simultande non verbale progresse
normalement. Cependant, ici, 11 faut souligner que le test plafonne
a Page de 15 ans. Enfin, la seule fonction qui n'a pas progresse est
la mémoire séquentielle non verbale. Comment l'expliquer? Deux
raisons peuvent etre avancées. D'une part, les inttrventions ont
principalement porte sur le developpement des habiletés linguisti-
ques et langagieres et sur la comprehension du sens qui dtaient
prioritaires. Le travail sur la discrimination visuelle a dte arnorcd
mais non poursuivi, faute de temps et parce qu'il Ran considere
comme secondaire. D'autre part, il semble que les dleves sourds
aient beaucoup de difficulté a mdmoriser des sequences de gestes
auxquels ils ne peuvent donner de sens. On retrouve cette même
difficulté pour la reconnaissance des mots: ils se rappellent le debut
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et la fin d'un mot mats non les lettres du milieu, ce qui améne a de
nombreuses erreurs d'interpretation. D'ailleurs, d'un mot
dans la LSQ est comprise uniquement lorsqu'elle est faite rapide-
ment et qu'elle se presente comme une gestalt et non comme une
suite de lettres. Et le lien entre cette gestalt et sa signification doit
etre simultane sinon ii ne peut etre garde en mémoire. Dans la
phase préexper'mentale, un seul élève a reussi ce sous-test avec une
cote de 16 ans 6 mois alors que la moyenne du groupe était de neuf
ans, parce gull a été capable de voir cette suite de gestes comme
une gestalt qu'il reproduisait instantandment.

Tableau 5.3
Performance des eléves du groupe clble (N=12)

en termes d'age mental pour la fonction de mémoire
dans les quatre quadrants lors des premiere et derniere evaluations

(moyenne d'age chronologique: 13 ans 8 mois et 14 ans 8 mois)

Evaluations

MIEMOIRE
séquentielle

MEMOIRE
simultanées

verbale non verbale non verbale verbale

1 13 ans 9 mots 11 ans 10 rnots 13 ans 4 mots 10 ans 8 mots

2 15 ans 5 mots II ans 9 mots 14 ans 3 mots 12 ans 7 mots

DIFFERENCE 1 an 8 mots 1 mots 11 111013 1 an 11 mots

Une autre question se pose: pourquoi la mémoire des mots
et des chiffres est-elle si forte? Une des raisons possibles est que la
presentation ne se fait pas aoralements. mais par ecrit pour les
chiffres et par des illustrations pour les mots. Donc ici. l'oeil a tout
le temps pour l'enregistrer et leur donner un sens, ce qui facilite la
memorisation. Ces tentatives d'explication sont d'une grande
importance pour renseignement car elles mettent en evidence des
faiblesses du systeme visuel qu'il faut compenser en ayant recours
soit a des presentations graphiques qui ont un sens de par leur
disposition visuo-spatiale (tableau synoptique, graphique, tableau
d'ensemble), soit a une langue qui, par ses caracteristiques simulta-
nees (expressions corporelles, mouvements), spatiales et globales,
permet au sens d'emerger rapidement.
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202 Chapitre V

Que conclure sur rensemble de ces donnees? Premierement,
que les interventions faites durant un seul cours de frangais ont eu un
impact sur toutes les habiletés, sauf une. II est donc possible de
rernédier aux faiblesses que ces éleves sourds ont accumuld durant 6
années de vie scolaire. Deuxièmement, il est evident que toutes leurs
faiblesses ne peuvent etre reeduquées dans un si court laps de temps
surtout en ce qui a trait aux fonctions plus complexes de la pensee.
Troisiemement, la faiblesse de la memoire séquentielle visuelle a un
impact plus important que l'on aurait pense. En effet, comment
interpreter des signes si on est incapable de les garder en mémoire?
Ceci met en evidence egalement l'importance de developper toutes ces
habiletés de base des quatre quadrants pour arriver a un niveau plus
complexe de pensée, d'oCi rinterdependance des habiletés. Quatrieme-
ment, 11 est clair que la comprehension des symboles signes. des
structures grammaticales de la LSQ, sont un prealable a leur
comprehension et a leur memorisation. Tant que la maitrise de la LSQ
ne sera pas acquise, les capacités de raisonnement, &abstraction,
d'analyse, de conceptualisation. de jugement risqueront d'etre
handicapees. Cinquiémement. revolution moyenne des habiletes des
12 eleves suit le meme cheminement que nous avions observe lors des
trois etudes de cas. II y a une consolidation des habiletés les plus
developpees et une amelioration des autres habiletes. Ceci confIrme un
des nos presupposes, a savoir que le quadrant privilégie doit etre utilise
comme point de depart pour développer les autres habiletes plus
faibles et que ce sont les habiletés les plus fortes des autres quadrants
(lei, la perception et la pensée du quadrant II, et la pensee avec une
entrée visuelle du quadrant IV) qui servent de relais. Cependant, dans
le cas des eleves sourds, 11 faut non seulement respecter leur style
privilégie mais egalement intensifier certaines interventions pour palier
une sous-stimulation dans le domaine linguistique, de rinformation en
general, et surtout pour redonner un sens a la communication
avec les autres.

En ce qui concerne les comporternents d'apprentissage des
éleves, le tableau 5.4 présente a la fois le nombre de comportements
par éleve et la moyenne du groupe pour les premiere et derniere
evaluations. On remarque tout de suite une augmentation des
comportements relevant du quadrant simultane verbal (un ecart de 1.8
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au niveau de la moyenne et un total de 22 comportements en plus
pour les 12 éleves) au detriment des comportements relevant des
quadrants II (baisse de 12 comportements) et III (baisse de 8 comporte-
ments). Par ailleurs (tableau 5.5), les comportments de type simultand
sont supérieurs aux comportements de type sequentlel (difference 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. 11 y a donc un
écart moyen significatif de 5.67. Des changements se sont produits
surtout dans les méthodes de travail (12 comportements): les élèves
tiennent plus compte de leurs priorités personnelles dans la ma.niére
d'étudier, ils sont plus autonomes; et dans les comportements sociaux
(sept comportements), ils font plus place a l'humour et s'organisent
mieux face aux difficultés. Ces changements touchent moins les
habiletés ofi trois nouveaux comportements seulement sont apparus:
l'un concerne irnportante des classificateurs, des jeux de
signes pour exprimer des .nuances (deux éleves), l'autre recourt aux
resumes et a l'essentiel lors de l'explication d'une histoire.

Tableau 5.4
Moyenne du nombre de comportements obtenus dans chaque quadrant

pour les tleves du groupe cible lors des premiere et deuxieme evaluations
(21 comportements)

NOMBIII: DE COMPORTEMENTS

QUADRANT I
Evaluation

QUADRANT 11
Evaluation

QUADRANT III
Evaluation

QUADRANT IV
Evaluation

1 2 1 2 1 2 1 2

3 2 5 6 12 12' 1 1

2 11* 7 2 2 4 3 4 9
3 3 3 3 3 9" 9* 6 6
4 10 a 1 1 2 2 8 10

5 3 5 3 2 8 6 7 8
6 2 3 6 6 11' 6 2 6
7 7 11' 10' 2 4 3 0 5
a 2 2 1 1 10 11' a 7
9 7 8 5 4 8 6 1 3
10 2 1 1 1 17 18' 1 1

II 6 4 0 0 1 3 14' 14*
12 8 9 4 1 5 4 4 7

TOTAL 64 63 41 29 91 83 50 77

NILTentle 5.3 5.2 3.4 2.4 7 5 6.9 4.6 6.4

.Comportements Iiicllqtiniil tine pre.don Imuice (Inns le myle copiltlf
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Tableau 5.5
Moyenne du nombre de comportements obtenus dans les quadrant

sequentiels et sim,!ltanes pour les élves du groupe cible
lors des premiere et deuxieme evaluations (21 comportements)

[TOTAL

NOMBRE 1.1E COMPORTEMENTS

Quadrants sequentiels Quadrants simultanéa
1 2 1 2

Moyennc
105 92
8.75 7.66

147
12.25

160
13.33

Doric. les interventions qui visaient A la fois le développement
du sens par la prise de conscience du vécu et des intérets de l'eleve,
et le développement de l'autonornie, ont amene des changements
dans les comportements qui relévent du quadrant simultané verbal.
La predominance des comportements des quadrants simultanés qui
est tres significative, montre que les éleves font une plus grande
place A ce gulls sont, a leur identité, a leurs emotions dans leur
processus d'apprentissage. Ce changement d'attitude, observe dans
les trois cas etudiés, s'est traduit par une plus grande motivation,
une plus grande autonomie et une plus grande responsabilité
personnelle. Parei Is changements sont importants car ils permettent
aux eleves de donner un sens a leurs apprentissages, tout en
soutenant leur quete d'identité.

En examinant les résultats individuels, deux rapprochements
intéressants peuvent etre faits avec les résultats en lecture.
Prernièrement, les cinq meilleurs lecteurs ont des comportements
plus nombreux dans les quadrants verbaux (rnoyenne de 6.6
comportements dans le quadrant I, 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 moMs
dans le quadrant II (moyenne de 1.8 comportements).

Deuxièmement. les trois éleves qui ont maintenu des
comportements predominants dans le quadrant III sont des eleves
qui n'ont pu trouver un sens a leur presence a l'ecole, ni un sens
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 ron examine le contenu de ces comportements.
on peut constater que leur predominance amene les eleves a
fonctionner d'une maniere impulsive et desordonnée a cause d'une
emprise excessive des emotions et de rirnaginaire sur leur vie. On
peut conclure que la presence equilibree de difThrents types de
cornportements favorise les apprentissages scolaires.

5.1.2 Résultats concernant la Lsg

L'objectif de cette derniere evaluation esL d'examiner rirnpact
de renseignement de la LSQ et de son utilisation dans la cours de
frangais sur la maitrise de cette langue par les éleves. Nous allons
done comparer les résultats des premiere et derniere evaluations
génerales et approfondies.

EVALUATION GENERALE

La derniere evaluation generale dont les résultats sont
representés dans la tableau 5.6 revele que quatre aspects formels
sur cinq et deux habiletes langagieres sur qualre sont acquis par
une majorite d'éleves: l'articulation par 12 eleves; les pararnetres,
l'expression corporelle, la coherence par 11 Cleves; et les structures
gramrnaticales, les expressions idiomatiques el le debit par 10
dleves. Par contre. les trois autres elements sont maitrisés par un
nombre d'éléves plus restreint: l'espace par cinq éleves, la precision
par deux éleves et la comprehension par trots d'entre eux.

Les donnees du tableau 5.6 permettent egalement d'illustrer
les progres faits par le groupe. Les gains les plus marques ont ete
faits dans les items suivants: l'espace (quatre nouveaux éleves le

maitrisent); les structures grammaticales, expressions idiomatiques,
rarticulation, la coherence, la comprehension (trots nouveaux eleves
les maitrisent).

Ces resultals révelent done que les interventions ont eu un
impact positif sur la maitrise de la Lsg et certaines habiletes
langagieres. II semble, par ailleurs, que cerlains elements soient plus
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difficiles a acquérir comme l'espace, la precision, la clarté, la
comprehension. Faut-il que les autres soient maitrises pour que ces
derniers le deviennent? Une chose est sure, 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 precision du vocabulaire et que les deux sont
nécessaires pour que l'expression des messages soit complete. Enfin,
on peut soulever l'hypothese que twit que les elements de base de
leur propre langue ne seront pas suffisamment maitrisés, les éleves
auront de la difficulté a saisir le sens d'un texte en francais.

Tablea:-;
Repartition des eleves do grouy:e cible (1\1=12) en fonction

de leur degre de maitrise de la ISQ et de leurs habiletés langagleres
tors des premiere et derniere evaluations

HABELETES LANGAGIERES
Premiere evaluation Derniere evaluation

NA EVA A NA EVA A

Aspects forme ts
I.A.. panuneircs (coaguration. loca-
lisation. m)uvem(nt. orientath In) 12 1 11

Expression corporclle 2 10 11

Articulation 3 9 7 12

Structures grzunmaticaks ct ex-
pressions tdioniatiqucs 5 7 2 10

Espaec 11 1 I 5

Habiletés la ngagieres
Coherence / organisation 1 3 8 1 11

Precision / dant'. 1 I 1 10 2

Debit / iythme 2 10 1 2 10

Comprelienskin / menionsation 12 8 3

NA: non actillis EVA: CII vt It cracquisition A. acquis

Si l'on fait un rapprochement entre les resultats individuels
et la capacite de lecture, il ressort que les trois eleves qui obtlennent
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les cotes les plus élevées en ISQ (16 a 17 sur 18 - voir tableau 5.10)
sont parmi les cinq meilleurs lecteurs du groupe. Par contre, reeve
la plus performante en lecture obtient en LSQ un score (11 sur 18)
en dessous de Ia moyenne (14.7 sur 18), mais il faut ajouter qu'elle
maitrise une autre langue a l'écrit (le chinois). Les trois éleves 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 determinant pour la lecture. Donc, si la
maitrise d'une langue premiere est un element important pour
l'apprentissage de la lecture dans une langue seconde, elle n'est pas
suffisante, d'autres facteurs jouent egalement un rOle.

EVALUATION APPROFONDIE

Ici, nous allons meltre en evidence les variations qui ont eu
lieu entre la premF,re et la derniere evaluations.

A partir de l'évaluation individuelle de 11 éleves' (tableau
D.1, Appendice D), nous avons reparti le nombre d'éleves en fonction
de leur degre de maitrise des 50 aspects fonnels de la LSQ et des six
habiletés langagiéres. Pour faciliter la lecture des informations trés
detainees, nous avons choisi de mettre en evidence les aspects oil le
progres est plus marque, laissant de ceité les aspects ou la variation
est ou bien d'un seul éleve. ou hien nulle ou hien negative.

Le premier constat qui ressort de cette comparaison entre la
premie:re et la derniere evaluations est qu'aucun nouvel item n'est
completement acquis par les 11 Cleves. Le deuxieme constat est que
seulement cinq nouveaux items sont maintenant partiellement
acquis (certaines formes acquises, d'autre en vole d'acquisition) par
les 11 éleves. Donc, aux 10 items de cette categorie (tableau D.1)
vieiment se raJouter les aspects suivants: l'expression corporelle,
l'articulation, la proposition affirmative, l'adjectif qualificatif
ordinaire et le determinant adverbe numeral. Enfin, certains gains
ont eté faits par des éleves au sujet d'items qui sont passes de non
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acquis a partiellement acquis. Ainsi, quatse éleves sont en vole
d'acquérir le mode subjonctif et le nom numeral ordinal et deux
élèves commencent a utiliser les cinq aspects formels suivants: les
classificateurs, le mode futur, la proposition negative, le determinant
nom numeral :A l'adjectif qualificatil avec iteration.

En ce qui a trait aux habiletés langagieres, elles sont toutes
en vole d'acquisition ou acquises, alors qu'a la premiere evaluation
de un a trois éleves ne les avaient pas du tout acquises. Ii y a donc
un progres mais, a part la non-utilisation de la voix (acquise par les
11 éleves), la majorite des eleves sont en voie d'acquerir les habiletés
suivantes: 11 éleves pour la coherence, 10 pour la precision et la
clarté, neuf pour la comprehension, sept pour le debit, six pour
l'espace. Ces resullats confirment c resullats de revaluation
generale sauf pour la coherence (acquise par 11 éleves) et le
debit (acquis pour 10 éleves). On peut supposer que ces deux
habiletés sont moins rnaitrisees lorsque les éleves dolvent répondre
a des questions ouverles et organiser eux-mêmes un exposé
de cinq minutes.

En conclusion, on peut dire qu'll y a un progres mais 11 est
loin d'etre general, et que rensemble des habiletés langagieres et des
aspects fonnels de la LSQ sont encore en voie d'acquisition.

5.1.3 Résultats concernant la lecture

Le but du projet était de mesurer l'impact d'interventions de
type cognitif, linguistique et pedagogique sur la capacite de lecture
des éleves. C'est pourquol 11 convient maintenant d'examiner les
résultats du dernier test de lecture.

Au test de lecture de quatrième annee, le groupe cible obtient
une moyenne de 23.8 points sur 100. le groupe 1 (cheminement
particulier sur deux ans) a une moyenne de 18.6 points sur 100
tandis que pour le groupe 2 (cheminernent particulier sur un an), la
moyenne est. de 28.8 points sur 100. Done, pour les deux groupes,
la performance moyenne se silue tres en dessous du seuil de
réussite. Aux questions qui diffC-rencient les bons lecteurs des
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mauvais, 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, 0 sur 10, 2.5 sur 10. De plus, aux
questions demandant de faire des inferences, seuls trois élêves
réussissent une question sur trois.

Si l'on examine les rCsultats individuels au tableau 5.7, il
appert que les trots eleves qui ont des résultats particuliérement
faibles (0, 6 et 10 sur 100) sont les élèves qui ont été les plus
résistants a l'apprentissage de la lecture. En les excluant, on
obUendrait une rnoyenne de 30 sur 100, ce qui serait encore trés en
dessous du seuil de réussite. Nous avions choisi un test de qua-
trierne année du primaire parce que nous voulions verifier chez les
éleves la capacite de faire des inferences, les tests de troisierne annCe
contenant surtout des informations explicites. Or, il s'avert que les
éleves sourds qui terminent leurs etudes du prirnaire n'ont pas
encore acquis les habiletCs de lecture d'un niveau de quatrieme
année eL sont incapables de trouver des informations implicites dans
un texte.

Tableau 5.7
Resultats individuels eL moyenne du groupe cible

une premiere et demiere evaluations en lecture

SUJETS
Premier test

2e armee primaire
Total sur 30

Deuxieme test
4e armee primaire

Total sur 100
1 8 0

2 24 36

3 19 10

4 16 18

5 16 :14

6 21 14

7 15 30

8 13 20

9 17 40

10 6 6

11 19 32

12
I

22 46

X
J

16.3 I 23.8 1
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A la premiere evaluation, les éleves utilisaient majoritai-
rement des strategies du quadrant II (balayage et exploitation des
ressemblances graphiques), trois employaient une strategie du
quadrant I (exploitation des ressemblances lexicales) et un seul
avait recours a une strategie du quadrant III (utilisation des
connaissances et des experiences antérieures). La comparalson
entre le premier et le deuxieme tests ne nous permet pas de
tirer des conclusions en ce qui concerne les moyennes, mais
nous permet de constater que les deux meilleurs lecteurs, en
debut d'année, sont parmi les trois plus perforrnants. en fin
d'année. De plus. les deux plus mauvais lecteurs, en sep-
tembre, le sont encore en juin. Par ailleurs, certains ont
regress& d'autres avancé par rapport a leur position initiale
dans le groupe. Ii semble donc, a premiere vue, que les
différentes interventions ont permis de consolider ou de
developper des habiletés et des capacités cognitives, linguisti-
ques, comportementales des éleves. Cependant, la majorite de
leur habiletés verbales et linguistiques sont encore sous-de-
veloppées el c'est sans doute pourquoi leur capacité en lecture
l'est aussi.

5.1.4 Resultats concernant les strategies
de lecture

Le but ici était surtout d'aider les éleves a acquerir des
strategies de lecture qui relévent de leur style cognitif
prMlegie. La priorité a eté donnee aux strategies qui leur
permettent de trouver le sens d'un texte. Suivant les besoins
et les acquis de chacun, d'autres strategies ont egalement étê
enseignees.

Nous n'avons pas renforce les strategies du quadi ant II qui
ne leur perrnettaient pas de comprendre le sens du texte. Par contre,
nous avons mis l'accent sur les strategies du quadrant III tandis que
d'autres strategies étaient introcluiles en fonction des besoins de
chaque éleve.
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Le tableau 5.8 rapporle les strategies enseignees et
utilisees par les 12 eleves en fin d'annee. Dans le quadrant
III, trois eleves ont acquis une strategie, sept sont en vole d'en
acquérir quatre et enfin onze eleves arnorcent un apprentissage
de deux strategies. 11 y a donc un net progres par rapport au
debut de l'année mais les strategies qui sont en train d'etre
acquises sont plus nombreuses que celles qui le sont comple-
ternent.

Tableau 5.8
Strategies utilisees par les 12 eleves du groupe (Able

en fin d'annee scolaire

gUADRANT I
Nombre d'éleves

QUADRANT II
Nombre d'ilives

AD+ EVA A

Exploiumou des ressenthlail-
ees lexlcales

UUllsallon des etninaissan-
ces anti:denies

5 3

1 I 1

1 G 4

QUADRANT IV
Nombre d'élèves

QUADRANT III
Nombre d'eleves

AD EVA A AD+ EVA A

tctiqttage

Ideal en ignes

Cap:mite de resumer

!dent en sIgnes

Savoie utiliser Ie sells:
I. Lien sloe/mot eerlt

clulttols
2. evocation et inulk des

inoLs sIgnes

I 3

1

I 3

I

1

1

little,mon tles entinaissances
et experletet es nun:demi,

11111,10on tlii contexte

Afiticlinutitns des espeelenees.
des i-vilielltent,

blew en signes

Tolenuice a Vantlulolte

1 2 3

1

3

1

10

TOTAL 2 1 0 1 1 7 3

AD.: Appal lutissage anus ch EVA: En vole d'utequlsIGon A: Argun*

Dans le quadrant IV, dix eleves sont en vole d'acquerir
six strategies, et. deux amorcent l'unlisation de deux de ces strate-
gies. Cependant on a dü, d'une part., aider deux Cleves a
acquérir les habiletés en signes avant de passer ei l'écrit et,
d'autre part, developper chez deux eleves Facquisition du sens des
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signes, soit a parLir du mot écrit (l'eleve chinoise passe du mot écrit
chinois au mot écrit francals, puts au signe), soit a partir d'une
evocation mentale precise. Ici. encore, 11 n'y a pas d'acquisition
complete mats un debut d'acquisition de deux strategies de
lecture par deux eleves.

Dans le quadrant I, quatre Cleves ont acquis deux strategies,
six sont en vole d'acquérir ces deux mémes strategies et un com-
mence a utiliser une strategie. n y a done un progres mais 11 est
surtout concentré sur une seule strategie, l'exploitation des ressem-
blances lexicales qui etait dela acquise par trois Cleves. Doric, lei
aussi les acquisitions sont en cours plutOt que completees.

Pour completer ces donnees sur les strategies, nous avons
mis en relation les resultals de chaque éleve au dernier test
de lecture et le nombre de strategies enseignees que chacun
utilise (tableau 5.9). D'une maniere generale, les eleves qui
réussissent mieux en lecture utilisent plus de strategies. Les
élèves 12, 2. 5, 11 qui ont les notes les plus elevees, emploient
respectivement trots, six, quatre, quatre strategies qui sont
acquises ou en vole d'acquisition. Deux exceptions a la regle.
cependant: l'eleve 4 qui obtient 18 points sur 100 mais a pourtant
quatre strategies a son actif et l'éleve 9 qui obtient une cote elevee
en lecture (40) mats qui n'a qu'une seule strategie en voie d'acqui-
sition. Par ailleurs, les trots éleves qui ont les cotes les plus !bibles
n'utilisent ou bien aucune strategic ou commencent seulernent a en
utiliser. On peut supposer que ces eleves continuent a employer
uniquement le balayage et les ressemblances graphiques. 11 parait
evident que, dans l'ensemble, les meilleurs lecteurs non seulement
développent plus rapidement des strategies que les autres mais que
cela a un impact positif sur leur capacite en lecture. Cette progres-
sion dans l'utilisation de nouvelles strategies en l'espace de sept
mois met en evidence qu'il est possible de faire acquérir aux eleves
d'autres strategies 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 capacite en lecture ne se
developpe pas plus rapidement.
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Tableau 5.9
Resultats individuels au dernier test de lecture

et nombre de strategies utilises par chacun des 12 éleves

SUJETS

'

Test de lecture
sur 100

Strategies utilisees
AD+ EVA A

1 0 1

2 36 I 3 3

3 1 0

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 I :i I

12 46 1 2 1

AI)+: Apprentissage anion.. EVA: En ynic tr:te Iulsinun A: Acquis

5.2 RESULTATS DU GROUPE TEMOIN

Un des buts du projet étail de voir si les differentes interven-
tions faites dans le groupe cible pouvaient avoir des effets plus
marques sur celui-ci que sur le groupe témoin qui recoit l'ensel-
gnement habituel. Pour ce faire, nous avons eflectue deux types de
mesures: l'une a trait a la maitrise de la LSQ, l'aulre a la capacité en
lecture. Nous allons done exposer les résullals du groupe témoin dans
ces deux domaines el les comparer aux resultats du groupe cible.

5.2.1 Résultats concernant la LSQ

Le tableau 5.10 qui rapporle les résullats individuels et les
moyennes, révele que la moyenne generale du groupe temoin a passé
de 12.6 a 12.9 sur 18:11 y a done une augmentatton de .3 points. Le
groupe 1 a progresse de .5 tandis que le groupe 2 n'a connu aucun
changement. Si l'on considere les variations pour chaque eleve, 11
ressorl que six Cleves ont progresse de 1 a 4 points (total de 13
points), un eleve s'est maintenu a sa perfoimance de depart tandis
que cinq eleves ont regresse de 1 a 3 points (total de 10 points).
Donc, 11 y a des progres mais aussi des regressions.
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Tableau 5.10
Résultats des 12 Cleves du groupe temoin et des 12 eleves du groupe cible

aux premiere et derniere evaluations generales de la LSQ

SUJETS GROUPE TEMOIN GROUPE CIBLB
,

Groupe 1
Pré-test
sur IS

Post-test
sus 18 Difference Pré-test

sur 18
Post-test

sur 18 Difference

1 15 15 - 11 10 -1

2 10 14 +4 12 16 +4

3 11 12 +1 15 14 -1

4 11 8 -3 13 15 +2

5 15 17 +2 15 15 .

6 16 15 -1 13 17 +4

?doyenne 13 13.5 .5 13.1 14.5 1.4

Groupe 2 :. '.,:%' ,,:'::, ..:*:::. -i.::::: ':::::' .:;:i;iiiii :.:;:1:::. ;:i;:i;!;,.. iHM

1 10 12 +2 12 15

2 14 12 -2 15 15

3 14 15 +1 17 17 -

4 6 9 +3 14 15 +1

5 17 14 -3 15 17 +2

6 13 12 -1 10 11 +1

Moyenne 12.3 12.3 . 13.8 15 1.2

Moyenne
generale

12.6 12.9 .3 13.4 14.7 1.3

Si l'on compare ces donnéLs avec celles du groupe cible, on
s'apergoit que celui-ct a connu n. progres moyen d'l point supérieur

celui du groupe témoin. Mais ic; aussi, II y a des variations dans
revolution des éleves. Ainsi, sept éleves ont progresse de 1 a 4 points
(total de 17 points), trots ont connu un s,'.atu quo tandis que deux
éléves ont regresse (total de 2 points). Dyne le numbre d'eleves en
progres est, a un eleve pres, identique dans les deux groupes, mats
les acquis sont supérieurs de 4 points; par contre le nombre d'éleves
en regression est plus éleve dans le groupe ternoin (trois éleves de
plus) et surtout la regression est plus marquee (10 points au lieu de
2 points). Cependant, ces résultats ne peuvent etre considérés
comme significatifs et ils inettent en evidence qu'une intervention
faite dans un seul cours ne pent avoir un diet important surtout sur
des éleves qui ont recu un enseignement en francais signe pendant
six ans et qui ont chl se défaire d'abord de ce code.

Une autre comparaison nous a permis de pointer dans quels
aspects formels et quelles habiletés langagieres 11 était possible de
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voir une difference entre les deux groupes. Le tableau 5.11 rapporte
le degre d'acquisition des différents items linguistiques et habiletés
langagieres par les éleves du groupe contrOle et du groupe cible ainsi
que les gains de chaque groupe pour les elements acquis entre la
premiere et la demiere evaluations.

Tableau 5.11
Repartition des eleves du groupe cible et témoin

en fonction de leur degre de maitrise des items linguistiques
et des habiletes langagieres, a Ia clerniere evaluation generale

et en fonction de leurs gains

LANGUES
DES SIGNES

gutstcomE (Lsg)

Groupe eIble Groupe temoin

NA EVA A
Gains entre
l'" et 2"'"'

evaluations
NA EVA A

Gains entre
l'^ et 2'"'"

evaluations

Aspects formes
Parantetres 1 11 -1 2 10 +I

Expression corporelle 1 11 .1 3 9 +2

Articulation 3 12 +3 1 11 +1

Stnictures pwiunatleales et
wresslotis Idlontallques 2 10 .3 5 7 +3

Espace 7 5 +4 Li 1 -2

Habltetés la ngagUres
Coh6rence / orgainsation I I 1 .3 7 5

Precision / darn, 10 2 1 I 10 I .1

Dew / tythme '2 10 - 0 0

Compri,heitsion 8 3 .3 10 1 .1

NA: non mulls EVA: en vole d'aecnilslUon A. acquits

Si l'on compare ces gains respectils des deux groupes. ii
appert que des gains plus importants ont été faits par les
eleves du groupe cible dans les items suivants: l'espace (six
eleves de plus), l'articulation (deux eleves de plus), la coherence
(trois éleves de plus), la precision (deux Cleves de plus), la
comprehension (deux éleves de plus). De plus, Il est intéressant de
souligner que ces gains ont ete faits au suJet d'items qui sont le
moins maltrises par l'ensemble des eleves, a savoir: l'espace, la
precision et la comprehension.
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Tableau 5.12
Résultats individuels et moyenne des deux groupes cible
et têmoin a la premiere et derniere evaluation en lecture

SUJETS GROUPE CIBLE GROUPE TEMOIN

Groupe 1
Pré-test
sur 30

Post-test
sur 100

Pre-test
sur 30

Post-test
sur 100

1 8 o 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
......

l 15 30 15
2 13 20 13 16
3 17 40 15 22
4 6 6 9 10
5 19 32 19 55
6 22 46 23 16

Moyenne 13.3 28.8 15.6 23.8

Moyenne
generale 16.3 23.7 16.6 24.8

..

N'a PU dtre évalud

5.2.2 Resultats concernant la lecture

Si Fon compare les moyennes genérales 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 temoin 2 de 5 points
tandis que le groupe cible 1 a une performance rnoyenne inférieure
de 8.5 points a." celle du groupe témoin 1. Donc, dans l'ensemble, les
résultats en lecture sont sensiblement identiques, sauf pour le
groupe cible 1. Une seule difference intéressante ressort de l'analyse
détaillée des résultats: trois eleves du groupe cible réussissent une
question demandant de trouver de l'information implicite, contre un
éleve du groupe contrOle.
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Nos objectifs de depart étaient triples. D'abord, nous voulions
verifier une hypothese initiale, a savoir s'il existe un style cognitif
privilegid commun a l'ensemble des éleves sourds gestuels qui, selon
la terrninologie de Flessas, serait de type simultané non verbal. Cette
prevalence justifierait le choix d'une approche palagogique de type
expérientiel basée sur le vécu, les intéréts, les experiences antérieu-
res, le sens et qui utiliserait comme outil de communication la
langue naturelle des sourds, a savoir la LSQ. Ensuite, nous voulions
examiner l'impact d'une telle approche sur la capacité de lecture des
éleves mais surtout examiner de pres l'évolution de chaque eleve
expose a cette approche. Enfin, le troisiême objectif de notre
recherche était, d'une part, de mettre au point des instruments de
mesure et d'observation pour evaluer d'une maniere plus objective
les styles cognitifs, la maitrise de la LSQ et les strategies de lecture
et, d'autre part, de développer et de preciser une demarche pédago-
gigue qui tienne compte du style cognitif dominant des eleves
sourds. Nous nous proposons ici d'interpréter les résultats des
premieres evaluations et ensuite l'impact de la demarche sur
l'ensemble des éleves et plus precisément sur les trois éleves qui ont
fait l'objet d'une etude de cas.

Les résultat3 des premieres evaluations objectives et des
observations nous ont permis de confirmer l'hypothese de depart
mais ont mis en evidence des donnees qui apportent un nouvel
eclairage sur les apprentissages des eleves sourds en general et sur
l'apprentissage de la lecture en particuller. Les premiers resultats
concernant les styles cognilifs conflrment la prevalence d'un style
cognitif privilegié pour l'ensemble des 24 Cleves sourds gestuels
inscrits au programme de cheminement particulier. Ce style cognitif
est de type simultané non verbal, ce qui veut dire que releve sourd
apprehende, emmagasine et traite l'information ft partir d'une entree
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visuo-spatio-temporelle qui presente les caractéristiques suivantes:
une pensee globale, intuitive, émotionnelle, concrete, non verbale,
inductive et analogique. Cette confirmation justifie une approche
pédagogique basée sur l'expérientiel et le sens.

Cependant, l'analyse detainee 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
evidence certains aspects qui permettent de comprendre les
difficultés d'apprentissage des élèves sourds. Trois elements
ressortent de ces analyses: tout d'abord, une trés grande difficulté

donner du sens, ensuite une faiblesse linguistique et enfin un
sous-développement de certaines habiletés cognitives.

La difficulte a donner du sens a ce qui est transmis tant a
Fora' (sIgne) qu'a l'écrit (lecture) est parliculierement frappante chez
les eleves sourds. Ainsi, nous avons pu observer chez les 12 éleves
du groupe cible une attitude particuliere face a la communication.
Lors de conversations entre eux ou avec des adulles, ils sont peu
l'écoute de ce que dit l'autre, ils ne cherchent pas a comprendre, ni

faire préciser, cornme si les échanges verbaux n'avaient pas pour
but une transmission d'un savoir, de connaissances. Ils se conten-
tent d'idées génerales, vagues, approximatives et leur comprehension
du contenu des échanges est faible. Questionnés, ils se rappellent
de peu d'eléments sans que cela n'eveille aucune inquietude: la
communication semble etre une maniere superficielle de transmettre
des impressions floues. Cette observation faite lors du cours de
francais est corroborée par les resultats du test Denman qui mesure
la capacite de mémoriser a court tenne les idées d'un récit bref. La
grande majorité des 24 élèves est incapable de se rappeler l'essence
meme de l'histoire et se contente de rapporter quelques phrases ou
quelques mots. On peut en déduire que les éleves sourds ont de la
difficulté a comprendre le sens de ce qui est relate meme dans un
récit contextuel et de s'en faire une idée generale. Les resultats sont
pratiquement identiques, que le récit soft présenté en francals signe
(phase preexperimentale) ou qu'il soit fait en LSQ selon une maniere
de découper la réalité propre aux sourds. De la méme maniere, en
situation de lecture, les eleves 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 strategies de balayage et de
ressemblances graphiques. Ce constat est parliculierement troublant
lorsqu'on sait que la connaissance du sens est un element important
a la base de leurs apprentissages et est d'autant plus inquiétant qu'il
s'accompagne d'une attitude passive face a l'acquisition de connais-
sances et qu'il contribue au developpement d'une image negative
d'eux-memes. N'osant faire repeter plusieurs fois un message, ils
preferent faire comme s'ils cornprennent. plutOt que de paraitre
ignorants. Une telle attitude entraine un certain desinteret pour tout
echange et a un impact negatif sur la construction d'un sentiment
de competence et sur le développement de leur identile.

Un deuxieme constat important qui ressort de cette re-
cherche est le sous-developpement de la LSg, langue utilisée
spontanement par les eleves sourds. L'évaluation generale de 24
eleves et approfondie de 12 Cleves montre que si certains aspects
fonnels (aspects cherologiques, expression corporelle, articulation)
sont maitrises par l'ensemble des Cleves, d'autres. plus fondamen-
taux tels les structures grammaticales. les expressions idiomatiques,
l'espace ne sont qu'en vole d'acquisition pour la majorite
d'entre eux. Or. l'espace, qui est un des elements de base cle la
langue visuelle qu'est la LSg, joue un rOle primordial pame qu'il
permet d'exprimer le contexte, les réferentiels, les pronoms, de
positionner les evenements et les acteurs. De plus. si le debit,
le rythme, la coherence, l'organisation des idées sont acquis
par la mottle des eleves, la precision du vocabulaire. la
precision du discours, la clarté. la comprehension et la
memorisation des idées sont seulement en vote d'acquisition
par la grande majorite d'entre eux. L'expression chez beaucoup
d'entre eux est confuse et peu precise: absence de contexte, non
respect de la chronologie des evénements, absence de lien.
discours court. repelitil, images ment ales pauvres, trop
descriptives, imprécises. La reception est done d'autant plus
imparfaite que le contenu est infonnatif ou theorique et trop eloigné
de leur vecu. II y a une difficulte a comprendre profondement un
message, ce qui vient confirmer le premier constat mais aussi une
difficulte a exprimer clairement son message et a organiser les
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dléments d'un discours en utilisant les aspects formels de la LSQ. Le
sous-ddveloppement de la maitrise de la langue a donc un impact
negatif sur les habiletés langagiéres sur les plans A la fois expressif
et receptif. Et on ne peut que constater l'effet pervers de cette
lacune: moins lëléve comprend ce qui est dit, moins ii investit la
communication, plus le sens des messages lui échappe, moins 11
acquiert de l'information et moins il a le dés1r d'en acquérir. Mais
surtout, ce sous-développement ancre sa pensée dans un mode plus
intuitif, concret, global et rend plus difficile l'acquisition d'un mode
de pensde plus analytique, plus abstrait.

Enfin, un troisieme constat a trail aux habiletds cognitives.
Comme on pouvait s'y attendre, l'dvaluation des styles cognitifs
au moyen de tests psychométriques met en evidence une
faiblesse generale des habiletés verbales. Cette faiblesse concerne
plus particulierement la mémoire simultande verbale qui se
définit comme la capacitd de memoriser les idées generales en
operant des regroupements sémantiques, la pensde simultanée
verbale qui a trait a la capacitd de raisonner par analogie,
inferences ou representations de situation réelles ou hypothétiques
et, enfin, la pens& sdquentielle verbale qui represente le
raisonnernent abstrait mais aussi la facilité a communiquer ses
idées, a dlaborer, A préciser sa pens& a percevoir les
differences et les nuances. Un k.. habileld non verbale est egalement
faible, c'est la mémoire visuu-sdquentielle d'une sequence de
gestes a reproduire. Mérne si les sous-tests non verbaux utilisds
pour mesurer ces habiletés n'ont pas tous dté normalisds sur
une population sourde et doivent done etre interpretes avec reserve,
II n'en demeure pas moins que les résultats de ces sous-tests,
présentds en langage signe, traduisent une difficultd certaine des
éldves sourds A utiliser un materiel verbal signe pour analyser et
comprendre des données verbales. Plusieurs raisons peuvent 'etre
invoqudes: le retard de l'acquisition d'une langue sign& par les
eleves sourds qui proviennent en majorite de famines enten-
dantes, le manque de communication a l'interieur de leur
famine d'origine et le manque important d'accds a l'information qui
a trait autant aux echanges quotidiens qu'd la connaissance
des informations culturelles ou sociales plus gendrales. Et ces
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dlements ont un impact certainement tits important sur la maniere
dont les enfants sourds construisent leur monde intdrieur et
organisent leur pensde.

Cependant, ces résultats nous ont amends a faire d'autres
hypotheses sur les difficultes d'apprentissage des dleves sourds.
Tout d'abord, 11 est possible d'établir un parallele entre leur difficultd

mémoriser une sequence de gestes et la faiblesse du développe-
ment de leurs habiletés cognitives verbales alors qu'ils ont regu un
enseignement en frangais signe pendant au moins neuf ans. Le
frangais signd est un code signé qui est sequentiel, analytique,
formel, temporel et qui se rapproche d'une sequence de gestes qu'il
est difficile de garder en mémoire si le sens n'est pas directement
accessible. Les sourds ne l'utilisent jamais entre eux et Bellugi
rapporte:

Les sourds... quolque parvenant a reperer chaque item des
quhl apparait, ont le plus grand mal a salsir le contenu du
message comme un ensemble quand toute l'InformatIon est
exprimee sous la forme d'éléments séquentlels detaches du
flux des signes (1980, p. 135-136).

Pour Sacks (1990), ces difficultes qui perdurent au-dela du
temps et de la pratique, sont dues a certaines limitations neurologi-
ques fondamentales lides notamment a l'emploi de la mémoire
immediate et au traitement cognilif des informations visuelles. Par
opposition, poursuit Sacks (1990), ces limitations ne sont pas
éprouvdes par l'utilisateur de l'ASL (American Sign Language),
analogue sur ce plan a la LSQ, dont les mdcanismes spatiaux sont
parfaitement adaptés a la visualité et qui peut Etre aisement signe
et compris a grande vitesse. Le frangais signe a dté choisi comme
mode de communication dans les écoles a parlir du raisonnernent
suivant: de par sa ressemblance structurale avec le frangais, 11

devait permettre aux dleves sourds de se familiariser avec cette
langue pour favoriser une meilleun acces a la lecture. Effectivement,
les eleves ont appris a decoder l'dcrit en signes, ils ont egalement
developpe la mdmoire des symboles (mots, chiffres) mais cet
apprentissage reste automatique et il s'agit plus d'une traduction
litterale sans qu'il y ait acces au sens. Autrement dit. ils traltent
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l'information d'une maniere sequentielle et non d'une maniere
simultanée, sans se faire une representation globale de ce qu'ils
lisent. On peut falre l'hypothese que le frangais signe a des
limites importantes, trop analytiques: 11 donnerait difficilement
acces au sens, a l'oral comme a l'ecrit, et cantonnerait les eleves
dans une comprehension approximative qui influence leur attitude
face a la communication en general mais aussi leur motivation a
acquérir des connaissances précises. Les sujets entendants ont
certainement eu Vavantage sur les sourds de constiluer leur langage
bien avant l'introduction 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 decodage
grapho-phonetique, sans gulls parviennent a se faire une represen-
tation mentale de l'information lue. 11 s'agit la encore le plus souvent
dune utilisation trop exclusive d'un style particulier, en l'occurrence
le sequentiel verbal.

Lenfant sourd, selon Supalla et Newport (1978), a le
pouvoir de créer ses propres structures linguistiques et sa
propre grammaire spatiale du fait de ses compétences
«chomskiennes.; 11 aura done tendance a produire spontanement
des structures linguistiques proches de celles des signes. C'est
ce que nous observons chez les éleves sourds. Cependant,
l'absence de modele linguistique competent ne leur perrnet pas
de maitriser completement la langue signee et la non-utilisa-
tion de cette langue dans un contexte scolaire, dans un
contexte de transmission d'un savoir, ne leur permet pas de
developper n1 les habiletés langagieres (precision, clarté, coherence,
comprehension), ni une pensée plus abstraite, plus analytique. Si
donc la LSQ est plus proche du style cognitif des sourds, de
leur mode de representation visuelle, et de ce fait, est
beaucoup plus garante de développer des habiletés verbales
adequates, on ne peut verifier actuellement son impact sur les
apprentissages car, a l'instar de Supalla, on peut craindre que
l'eXposition exclusive au francais signe alt «arnoindri chez les
éleves sourds, leurs capacités potentielles d'acquerir et de rnailriser
une langue naturelle. (a parailre).
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Maintenant, nous allons voir rimpact de la demarche sur
l'ensemble des eleves. L'intervention qui a ad faite est basée sur une
approche qui tient compte a la lois de leur style cognitif ainsi que de
leur langue (LSQ) et de leur culture (culture sourde), et dans ce
contexte, on peut parler de bilingu1sme et de blculturalisme puisque
la LSQ et le frangals écrit sont les deux langues utthsees et que Fon
fait une place aux deux cultures tout en aidant les eleves a objecti-
ver les ressemblances et les differences. La dernarche pedagogique
a été tout a fait innovatrice puisqu'elle a dia s'ajuster. d'une part, a
la maniere d'apprendre de l'ensemble des eleves sourds et, d'autre
part, aux besolns de chacun d'entre eux. De plus, elle a permis A un
professeur sourd de LSQ de s'inlegrer dans celte démarche. Cette
intervention a porte sur douze éleves de cheminernent particulier
pendant un cours de francais s'échelonnant sur neuf mois. Des
mesures pré et post experimentales nous ont pennis d'évaluerd'une
maniere quantitative et qualitative revolution des habiletes cognitl-
yes, lInguistiques et langagieres et les comportements lies aux
apprentissages tandis que trois etudes de cas nous ont pennis
d'analyser en detail le chenrinement de trois éleves. Nous nous
proposons, dans un premier temps, de voir les gains qui ont été faits
dans ces différents champs et dans un deuxieme temps, de faire
ressortir les caractéristiques de l'évolution globale des eleves.

En ce qui a trait aux habiletés cognitives, un premier constat
peut etre fait: toutes les habiletes des differents quadrants, A
l'exception de la memoire séquentielle non verbale, ont progresse soit
normalement (deux habiletés: la memoire et la pensée simultanées
non verbales), soit d'une maniere acceldrée (sept habiletés).
Deuxième constat, parmi les habiletés qui ont fait un bond impor-
tant, on distingue deux types. Celles qui etaient fortes au depart se
sont renforcees: 11 s'agil de la perception et de la pensée séquentlel-
les non verbales, de la perception simultanee non verbale et de la
memoire sequentielle verbale. Celles qui etaient plus faibles, au
debut, ont connu une croissance 1mportante, de deux ans et plus,
mais sont restées a un niveau d'age mental Inférleur a rage
chronologique. 11 s'agit des habiletes verbales (la pensee sequentielle
et simultanée verbales) ainsi que de la mémoire simultanee verbale.
Quelles conclusions peut-on tirer de ces résullats? A premiere vue,
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on peut dire qu'une intervention qui respecte la maniere d'apprendre
des eleves et leur offre des outils donnant acces au sens, a un
impact sur toutes les habiletes, tant verbales que non verbales, et
favorise done une integration neuro-cognitive, meme si les eleves
sont A rage ;le l'adolescence et que l'intervention est restreinte dans
le temps. Cependant, il nous faut nuancer cette affirmation car,
faute d'avoir merle une etude comparative tenant compte de
plusieurs variables, nous n'avons pu contrOler d'autres elements tels
que le fait d'être en contact avec des adolescents plus vieux et plus
identifies A la culture sourde, lors de leur arrivee au secondaire, la
personnalite et les compétences pédagoglques, linguistiques des
deux enseignants, le type d'interactions que ceux-ci ont établi avec
les eleves, etc. Cependant, ces résultats rejoignent les observations
de Schlesinger (1987) qui tend a prouver que les retards dans
l'acquisition des habiletés de l'hémisphere gauche dus a un manque
d'experiences langagieres appropriees, pourraient etre réduits et
meme combles par des interventions adequates pratiquées
l'adolescence.

Cependant, meme s'il y a une meilleure synergie entre les
différentes habiletés, force est de constater que les fonctions plus
complexes de pensée et essentiellement la pensee verbale, se
developpent d'une maniere plus lente. Celle lenteur peut-être rnise
en relation avec deux facteurs cruciaux: le manque d'informations
generales ou «carence infonnationnelle. dont il est question chez
Furth (1973) et le manque de maitrise des aspects forrnels de la
langue et des habiletés langagieres. On serail tenté de dire egale-
ment que la preponderance du visuel renvole a une pensée plus
concrete, a un langage plus prosaique, aux énonces plus explicites,
et explicatifs. On peut donner comme exemple la maniere dont les
sourds posent des questions: «Conthien de jours y a t-il dans une
semaine?* sera traduit par «semaine? I Jour, 2 jours, 3 jours.. Or,
nous pensons que ceite maniere de dire est plus acquise que due A
une absence de forme interrogative. En effet, comme tres souvent les
eleves 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 educateurs repugnent en
general a poser des questions a leurs éleves et ils exprirnent souvent
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l'interrogation par des phrases inachevees dont l'enfant sourd peut
completer les blancs. Cette maniere de traduire une proposition
interrogative est ensuite integree 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 reciprocité et en questions judicieusement choisies*
Sacks (1990, p. 94).

Ces elements d'infonnation nous amenent a penser que ce
n'est pas la langue. ni la maniere différente de découper la réalité
qui induisent une faiblesse dans les habiletés verbales car, comme
toute langue, la LSQ donne acces a l'abstrait. aux metaphores, au
sens cache, 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 progresse. 11 s'agit de la mémoire séquentielle non
verbale et tout parliculierement la mémoire d'une sequence de
gestes. Comme cette habileld n'a pu etre stirnulée faute de temps,
cela pourrait nous arnener a confirmer, a premiere vue, l'effet positif
des interventions sur les habiletés. Mats ceci n'est que partiellement
vrai puisque la perception et la pensee du méme quadrant ont, elk .

progresse. Il nous faut donc examiner ailleurs. Comme nous l'avons
dep. souligne, 11 est égalernent probable que la stagnation de la
mémoire visuelle a court terme soit le resultat d'une lirnite neurolo-
gigue (Sacks, 1990). En effet, l'oeil petit retenir dans sa mémoire
iconique une quantité pratiquement illimitee d'informations visuelles
mais durant une tres courte duree; l'oeil a moins d'une seconde pour
passer l'inforrnation de la memoire iconique au centre de l'inter-
prétation mais, en plus, il ne peut repasser l'image visuelle parce
que la rnémoire iconique est trop courte (Stuck less 1978). Dans les
interventions avec les éleves sourds, il esl essenttel de tenir compte
de cette faiblesse du systeme visuel, soit pour la stimuler par des
exercices appropries, soit pour la compenser par des supports
visuels (presentations graphiques qui ont un sens de par leur
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disposition visuo-spatiale: tableaux synoptiques. graphiques,
tableaux d'ensemble. dessins schematises). Ce demier resultat nous
rappelle que toutes les fonctions jouent un rOle dans le traitement
de l'information et leur developpement garantit une meilleure
synergie qui, elle-meme, permet le developpement des fonctions plus
complexes. Ceci est particulièrement crucial pour les éleves sourds
qui sont, bien plus que les entendants, tributaires du visuel pour la
comprehension du monde qui les entoure.

Nous avions egalement mis au point une grille d'evaluation
des comporlements d'apprentissage qui avait pour but d'identifier le
style cognitif privilegie a partir de l'observation des comportements
d'apprentissage scolaire et des aspects socio-affectifs des apprentis-
sages. On a observe chez l'ensemble des éleves un développement
des comportements du quadrant simultane non verbal, principale-
ment en ce qui a trait aux attitudes. En effet, les eleves accordent
une plus grande place a leurs priorites personnelles dans leur
maniere d'étudier, ils sont plus autonomes, s'organisent mieux
devant les difficultés et reagissent avec humour. D'une maniere
generale, ils tiennent plus compte de leurs intéréts personnels, de
leurs emotions, de leurs désirs dans leur processus d'apprentissage.
Par conlre, trois eleves seulement ont developpé des habiletés
appartenant a ce quadrant, a savoir, la capacilé de resumer, de fake
des syntheses, l'utilisation de classificateurs, de jeux de signes, de
mimiques pour exprimer des nuances. Dans l'ensemble, l'augmen-
tation des comportements du quadrant IV produit un meilleur
equilibre entre les comportements d'apprentissage des différents
quadrants.

En ce qui a trait a la maitrise de la LSQ, ii y a eu
un progres qui ressort surtout dans revaluation generale.
Quatre aspects formels de la langue sur cinq et deux
habiletes langagieres sur qualre sont acquis par les 12 eleves.
L'espace, la precision/clarte et la comprehension sont netternent
moins blen maitrisés mats ils le sont par plus d'eleves du groupe
cible que du groupe témoin. Cependant, une analyse appro-
fondie de 52 elements formels revele que les progres sont beaucoup
plus lents que ce que revele l'evaluation generale et varient
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selon les individus. Pour l'ensemble des 12 eleves, aucun nouvel
élément n'a ete maitrise complêtement tandis que cinq nouveaux
éléments deviennent en vole d'acquisition.

Cependant, les éleves ont fait un cheminement positif face a
la communication. Tout d'abord, leur attitude face a la LSQ a change
au cours des dix mois d'expérimentation. Au debut, l'utilisation de
la LSQ conmie langue de communication a l'intérieur du cours de
frangais a soulevé des reactions chez les élêves. Chez plusieurs
d'entre eux, ii y a eu une resistance ire's 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 signe 6tait, en
quelque sorte, la glangue noble. qui donnait acces 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 evidence leur manque de precision, de clarté, leur mécon-
naissance de structures grammaticales plus complexes. Il s'en suivit
un sentiment de deception, de dernotivation. De plus, la majorité
d'entre eux utilisait un melange de frangais signe et de LSQ qui
rendait leur communication lourde, r6petitive et confuse. En cours
d'année, ils ont petit a petit d6couvert que tout pouvait se dire en
Lsg. 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 frangais écrit. Un sentiment de flerté
a emerge au fur et a mesure que se développait le sentiment de
posséder une langue bien a eux, enseignee par un enseignant sourd
auquel ils se sont tres vite identifies. Cette réappropriation s'est
accompagnee d'une plus grande motivation ou d'une remotivation,
pour certains, a investir les echanges signes. Done, on peut dire que
la premiere periode a été une phase d'adaptation oft ils ont dO
désapprendre pour reapprendre et, on pourrait dire, deconstruire
pour reconstruire. Un autre gain important a ete fait quant a la
communication. Les elèves ont fait l'experience de vraiment com-
prendre ce que dit l'autre, ils ont appris a interroger, a critiquer,
diRrencier leur opinion de celle des autres et, corollairement, ont
c-Iveloppe leur capacité d'ecoute. 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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Vecole. On peut donc conclure que l'utilisation, le développement de
la LSQ, la presence d'un modéle sourd, la competence linguistique
des deux intervenants ont permis aux eleves de s'inscrire dans un
cheminement positif qui s'est traduit par une appropriation de leur
la.ngue, une plus grande identification a la culture sourde et enfin
une reassurance sur leur capacité de comprendre.

L'Intervention a done permis aux eleves de franchir cette
premiere étape extremement importante qui est a la base du désir
d'apprendre mais 11 est evident qu'une telle intervention dolt se
poursuivre sur plusieurs années pour que leurs habiletés linguisti-
ques et langagieres leur permettent de traiter l'information verbale
d'une maniere adequate. En outre, de tels resultats montrent
l'urgence de recourir a la LSQ comme langue de communication chez
les éleves sourds des leur plus jeune age.

Les résultats en lecture sont plus difficiles a interpreter. En
effet, les premiers résultats d'un test de lecture de deuxieme
année situent le groupe a la linnte de la réussite (16.3 points
sur 30) tandis que les derniers d'un test de lecture de quatrieme
année sont tres inférieurs au seuil de reussite (23.8 points sur 100).
Ils ont développé un plus grand &entail de strategies mais la plupart
d'entre elles sont en voie d'acquisition par les eleves. II est possible
que dans une situation plus stressante d'examen, les élèves n'aient
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 irnportante, que d'avoir recours
aux strategies de balayage et de ressemblances graphiques qui,
auparavant, leur permettaient de repondre aux questions sans
comprendre. C'est sans doute une des raisons qui permet d'expli-
quer l'absence de differences 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 identifier
des infonnations explicites. on peut supposer que les Cleves du
groupe témoin qui ont obtenu des points presqu'exclusivement
dans cette derniCre categoric, ont eu recours a des strategies de
balayage et de ressemblances graphiques alors que les éleves du
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groupe cible qui ont ëte decourages de les utiliser, n'ont pas
suffisamment développé les autres outils qui leur auralent permis de

comprendre le sens.

Une autre raison pourrait etre que le nombre d'heures de
cours de franeals est different dans les groupes cibles et témoins. En
diet, a cause de l'organisation scolaire, nous n'avons pu contrOler ce
facteur. Ainsi, cinq éléves appartenant a. un groupe témoin ont eu
303 heures de frangais, les sept autres ont eu 237 heures tandis que
les 12 éleves du groupe cible n'ont bénéficié que de 209 heures de
frangais. Doric, cinq éleves du groupe cible ont eu 94 heures de
moins que leurs homologues du groupe témoin alors que les sept
autres éleves ont eu 28 heures de moins que les éléves du groupe
térnoin avec qui ils étaient paires. Or, 11 parait de plus en plus
evident que le nombre d'heures cwsacré a la tache d'apprentissage
(«time on taskg) joue un reile majeur dans les apprentissages
(Shulman 1986). Il est difficile de connaitre le temps reel passé a la
tache par chaque éleve durant le cours de frangais mais on peut
avancer que le temps plus important alloué a. l'enseignement du
francais dans les groupes temoins a eu un impact posilif sur
l'apprentissage de cette matiere.

De plus, on peut constater qu'une seule annee d'intervention
n'est pas suffisante pour permettre aux Cleves de faire des gains
importants en ce qui concerne la comprehension des textes écrits.
D'abord, parce que la lecture est une activité complexe qui presup-
pose rintegration de nombreuses habiletés et connaissances et,
ensuite, parce que les difficultés que doivent alTronter les éleves
sourds sont encore plus importantes. Et ceci pour plusieurs raisons.
Premierement, 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 arnenée a la mémoire
sous forme d'eléments fragmentes surcharge celle-ci et la rend moins
disponible pour eiTectuer des taches plus complexes comme, par
exemple, celle de reconnaitre les relations entre les mots. Autrement
dit, l'eleve sourd comme tout 'Apprenti lecteur en langue seconde, se
cantonnerait dans une lecture linéaire el fragmentaire, qui rempe-
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cher= de traiter l'information d'une maniere simultande et d'avoir
accês au sens. De plus. la méconnaissance du vocabulaire amene
l'élève a buter continuellement sur des mots inconnus ce qui
augmente son anxiété, anxiété d'autant plus forte que les
strategies de lecture qui permettent davoir acce's au sens sont
pratiquement inexistantes chez les éléves sourds. Enfin, l'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. Deuxktme-
ment, I'dMve sourd, de par sa surdite, est privé de toute une somme
d'informations importantes, informations générales, mais aussi
informations qui ont trait a sa vie personnelle, a la vie quotidierme,
aux regles sociales, etc.

En outre, les eleves sourds n'ont pas acces a la maniêre dont
se disent les choses dans la culture entendante. Le decoupage de la
réalitd indult par une langue visuelle et par un mode d'acces a
rinformation uniquement visuel arnene a l'élaboration d'un discours
inte.rieur et a la construction d'un monde personnel bien particulier
et certainement different de celui des élèves 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 difficultEs de lecture des éleVes
sourds. Or, selon la théorie des schemes, des lacunes dans les
connaissances antérieures itduiraient les possibilite's d'inter-
prétation d'un texte, en réduisant les schemes de reference suscepti-
bles de faciliter la comprehension d'un texte. II se pourTait bien que
cette variable Joue un rOle important dans la faible performance en
:tcture des 6leves sourds. Troisiemement, nous avons observe chez
les éleves sourds un faible souci de communiquer vraiment, de
transrnettre des informations sur eux-mines et des connaissances
précises dans une situation d'echange oral. De plus, ils manifestent
une absence presque complae de recherche d'information dans un
texte &lit. La plupart du temps, il sonl surtout préoccupés de
repondre aux questions et se rappellent tits peu le contenu reel du
texte. Lire reste un exercice scolaire. L'aspect communicationnei
semble étre ici inexistant. On est donc tits loin d'une participation
active qui permet au lecteur de 4reconstruire* un sens a l'aide
d'indices textuels. Quatriemement, la langue premire des sourds est
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visuelle et non écrite, ii ny a done pas d'apprentissage de la lecture
dans la langue premiere et, naturellernent, aucun transfert possible
entre les strategies de lecture de la Ll a la L2. Cinquièmement, une
e'valuation approfondle nous a permis de réallser que les dleves
sourds sont loin de maitriser leur langue premiere et que leurs
habiletés langagieres restent encore a developper. Ceci entraine des
difficultes evidentes a traiter des informations verbalessurtout a un
niveau plus complexe. A ce sujet, 11 est interessant de relever que ce
sont les éleves les plus performants en LSQ qui obtiennent des
scores les plus élevés en lecture. Dans trois cas, cependant, cette
correlation semble faire defaut. Dans le premier cas, ii s'agit d'un
el&e pour qui la rnise en situation, cruciale pour lui, n'a pas ete
suffisante lois de l'examen. Cependant, comme il a réussi a passer
en premiere secondaire en lecture, on peut done considérer que pour
lui aussi, 11 y a un lien positif entre la competence en LSQ et sa
capacite de lecture. Dans les deux autres cas, ce sont des êle'ves qui,
de par leurs antecedents, ont bénéficié d'une bonne exposition a la
LSQ, mais qui, a cause de problthles de comportements importants,
sont bloqués dans leurs apprentissages scolaires. Ceci nous permet
de mettre en evidence qu'une bonne competence en langue premiere
est un facteur important mais que ce n'est pas le seul a intervenir
dans la réussite scolaire.

Nous conclurons l'interpretation des résultats en résumant les
gains les plus importants faits pas les trois éléves dont nous avons
analyse l'évolution en detail. Au-dela de leurs acquis cognitifs,
linguistiques et en lecture qui varient de l'un a. l'autre, tous les trois
ont fait des gains importants en ce qui a trait a leur conllance en eux,
a. leur autonomie, a. leur initiative et a leur motivation. Mais surtout,
ces eleves ont fait l'expérience de comprendre réellement le sens des
messages signés et emits, ce faisant, ils se sont rills en position
d'apprendre et ont pris le contrOle de leur apprentissage. En dormant
un sens a. leur apprentissage, leur sentiment d'identité s'est raffermi:
ils osent s'imposer tels qu'ils sonl avec leurs forces et leurs faiblesses
et se sentent désormais responsables de leurs apprentissages.

L'interpretation de l'ensemble de ces r6sultats concernant
l'impact dune intervention pédagogique qui lienne comple a la fols des
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aspects linguistiques, neuropsychologiques et sociologiques, nous
amene 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 consolidees
(habiletés cognitives non verbales), sur les habiletés langagiéres et
linguistiques qui sont dans un processus de développement et, enfin,
sur les strategies de lecture qui se sont diversifiées et en voie d'etre
maitrisées. II y a de toute evidence une meilleure synergie entre les
différents types d'habiletés. Cependant, ces différents progres 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 reference plus exhaustif que ce que les
éleve sourds possedent actuelloment. Mais de tous ces changements,
le plus important est, sans conteste, le changement d'attitude de la
majorité des élèves face a la communication, face a eux-memes, face
aux apprentissages. Les trois éleves qui n'ont pas change d'attitude
sont ceux qui ont fait le moins d'acquis dans tous les dornaines.

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) perrnet d'aborder positivernent le
quatrieme stade dont l'enjeu est l'acquisition d'un sentiment de
competence. En consolidant leur sentiment de confiance, d'autonomie,
d'initiative, l'intervention aurait permis a la niajorite des eleves sourds
de les mettre en position d'acquérir des habiletés. Ceci nous amene
poser les questions suivantes: Est-ce que le changement d'attitude est
une condition premiere au développement du potentiel des élèves?
N'est-ce pas la une dimension qu'1l faut privilégier dans les interven-
tions pédagogIques aupres des éleves sourds?

Par ailleurs, on peut se demander si hi faiblesse des change-
ments dans la capacite de lecture est clue a une intervention trop
tardive, a la durée de l'intervention qui n'a pas pennis a toutes les
habiletes sous-tendues dans l'acte de lire de se developper. ou a la
surdité en elle-rneme clu fait que les sourds ont une maniere de voir,

244



CONCLUSION 233

de penser fondarnentalernent différente et que, de ce fait, ils ne
pourront jamais se mettre dans la epeau d'un entendants. Dans ce cas,
cette difference de nature et de culture ne pourrait pas etre trans-
cendée mais serait tout simplernent a respecter. 11 faudrait pour le
verifier reprendre une telle intervention avec des enfants sourds des
leur plus jeune age et en mesurer tous les impacts tout au long de leur
cher.'Inernent scolaire, dans le cadre d'une recherche longitudinale.
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Test de Denman:
mémoire d'un récit

HISTOIRE EN FRANCAIS

Anne Gagnon, une pauvre veuve de Magog. dans les Cantons de L'Est, a
raconté a la police qu'elle avait eté volêe de 135 dollars. le solr de
l'Halloween, par deux honunes portant des masques comme Zorro. Elle avalt
economise cet argent pour acheter une nouvelle chaise roulante pour sa
rale. Marie-Eve avait etê paralysee par la polio en 1955. Les ponders ont eu
tenement de peine pour elle qu'ils ont fait une collecte de 350 dollars pour
acheter la chaise roulante.

HISTOIRE ADAPTEE SELON LA MANIERE DONT LES SOURDS
DECOUPENT LA REALITE1

Appris voler 135 dollars // OCt / Cantons de L'Est / Magog / madame /
nom Anne Gagnon / veuve / pauvre (elle-meme) rale Marie-Eve handicap
paralysee avant / tout a coup maladie attrape / polio / date 1955 avant //
Maman pauvre voit idee ramasser l'argent / ramasser / accumule valeur
135 dollars / accumule // Cadeau donne / chaise roulante donnee //
Temps / un soir Halloween deux hommes / temps habillé Halloween /
habilles l'air Juste Zorro / volent 135 dollars // Femme quol faire / entre
police entre / nouvelle voler "Bla 131a" nouvelle // Police regarde / peine
regarde // Police decide argent ramasse 350 / dollars remis pour chaise
roulante / remis //

1 Adaptation (Idle par Sylvatn Lavcrdurc cn collaboration avec deux autrcs
cnscignants sourds (1992).
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Aspects chérologiques et
syntaxiques de la LSQ

(d'apres Deslongchamps, 1989)

A) ASPECTS CHEROLOGIQUES

1. Les configurations
guelques configurations utilisées en LSg:

4Mi

A A'

,17 / 1
8'

c 0 4

:147
3 3' V

46 fl
0 01

,,
1

8 8'
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Quelques exemples:

arbre

dit

rencontre

2. Vorientation
Quelques exemples:

Paume vers
le bas

Paume vcrs
sot

table

V.

enfants

Jache

Appendice B

verre

eve,

chaise bicyclette

r-4
(lure

ria
persortne

Paumes l'une
vers rautre

Bras horizontaux,
paumes face

A face
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3. Le mouvement
Quelques exemples:

Vers ravant

Mouvement
repete vers

le côté

Mouvement
rotatif

avion

erlfants

retard

Complexe
les deux mains

se rapprochent
et les dolgts

vibrent

arbre

liure

jeter

se precipaer

249

Rotation des
poignets avec
mouvement
vers le cóté

Fermeture
des mains

Ouverture
mpide et

tendue des
mains
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4. Vemplacement
Les signes peuvent se faire sur le corps aux endroits sulvants:

Dans respace, ils se situent a trots endroits principaux:
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5. Vemplacement
Quelques exernples:

Main

Front

Menton

Uespace
devant
le louse

chaise

cent

rntre

chat

retard

facile

pente plongeon

251

Joue

Paume de
la main

Poitrine

Dos de la
main
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B) ASPECTS SYNTAX1QUES: LESPACE
1. L'espace du signeur

Habituellement, les signes sont délirnites verticalement par la taille
et la tete et horizontalement par les bras etendus jusqu'aux coudes.
Cependant, l'espace peut se modifier, il se réduit ou s'elargit selon la
personnalité du signeur (introverti, extraverti) ou selon la situation
(.conversation secrete.). conference, etc.

2. Lespace signeur-interlocuteur
L'espace permet 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 localises dans l'espace par
rapport a une ligne imaginaire entre le signeur et son interlocuteur.

St les personnes et les choses sont presentes. le signeur les designe du
doigt dans son discours: si elles sont absentes. ii va choisir des endroits qui
les représentent, a droite ou a gauche de la ligne signeur-interlocuteur.

signeur

(ptel.."1
Interlocuteur

(ptel
interlocuteur
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3. La ligne de temps
L'espace sert aussi a determiner le ternps. En LS(:).. la ligne du temps

est determinée a la hauteur des épaules, sur laquelle se situent les signes qui
indiquent le temps:

le present: juste devant le corps:
le passe: vers rarrlere, par dessus repaule:
le futur: vers l'avant. devant repaule.

Pass& elotgn Passe rapproche Present Futur rapproche Futur eloigne

ca fait lo, gtemps rêcemment avant-midi
autrefols ca fan pas longtemps aprês-mIdl

hier maln tenant
ll y a trots ans sematne passée auJourd'hul

tantOt

demaln plus tard
semalne prochatne

4. La scene
Les personnages, les choses, les evénements du discours sont tous

représentes dans l'espace du signeur. Lespace devient ainsi une petite scene
de theatre, peuplee de personnages. munie de decors et d'accessoires, animee
par les évenements, oir le signeur est a la fois metteur en scene. narrateur et
comedien.

Comme metteur en scene-narrateur. 11 plante le decor et ses
persormages. Ces locallsations servent montrer les positions relatives entre
les personnes et les choses. Dans le discours, on observe plusieurs etapes:
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face).

Appendice B

8tape 1

Localisation des personnages par le signeur-narrateur (corps en

Plusieurs techniques peuvent etre utihsees pour établir les endroits
de localisation d'un personnage:

1. l'indexation;
2. le regard, l'ortentation du corps;
3. l'utilisation d'un verhe clirectionnel;
4. l'utilisation d'un classificateur.

Etape 2

Au debut du dialogue, le signeur-comedien se positionne pour jouer
lui-meme les roles des differents personnages:

1. un personnage a drolte (corps tourné kgerement vers Ia gauche):
2. un personnage i gauche (corps tourne IC-gerement vers la droite).

Le signeur qui met les personnes et les choses sur so scene ne peut
attribuer qu un seul referent a la fois, t chaque endroit. Lorsqu'il n'a plus
besoin den parler, il est libre de doter l'endroit d'un nouveau referent. ce qui
annule automatiquement le referent an terieur.

Une rots que le signeur a attribue une localisation a un referent,
l'interlocuteur doit respecter cet endroit et l'utiliser lui aussi, quand ii parle
de la meme chose (ne pas oublier que la droite du signeur est la gauche de
son interlocuteur).
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Tests de lecture

A) PREMIER TEST

1. Description sommaire de la tiche.

partie:

A partir d'un texte (.Comment choisir?.) qui decrit les jouets et les
jeux de Sylvie, l'eleve dolt dresser la lisle des jouets et des jeux que
Sylvie veut apporter en vacances.

COMMENT CHOISIR?

J'ainie hien hricoler et dessiner. Je nianutse beaucoup avec mon miller
a dessin ct avec mes crayons de couleur. Jc les prends avec mot. Jc
n'apporte pas mes ctscaux nt ma colic.

J'adore ltrel Dans ma btbliotheque. je choists trots livres. J'apporte aussi
deux cassc-tfate de "Passe-Partout". Ils comprennent chacun cent
morceaux.

Mes amts el mot. nous avons beaucoup de plaistr avec mon jeu d'échelles
et de serpents. Jc le mets ausst dans ma valise.

Jc ne peux pas aendormir sans mon ourson en pelnehe. Jc ne dots pas
l'oublter.

Mon bffilon bleu qui est gonflahle ne prend pas beaucoup de place. Je
l'apportc, atnsi que ma corde a sauter. Je laisse mes patins a roulettes.

J'espere que je n'oublic dent Jul deja hate dc reventr jouer avec mes
voitures de course.

partle:

A partir de la description du jeu oublié par Sylvie (texte: .Le jeu
dolt completer une fiche qui lui serf &aide memoire

et qui aidera la mere de Sylvie A retrouver ce jeu.
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LE JEU OUBL1E

Chére maman.

Le jeu que j'ai oublié 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 images d'anirnaux de la ferme. Quinze cartes
présentent des animaux adultes. Sur les autres cartes, on volt les petits
de ces animaux. De l'autre cat& a l'endos des cartes. il y a seulement du
bleu. En tout, 11 y a trente cartes. Quand on joue, ii faut placer les
animaux qui vont ensemble.

Les cartes sont trés belles. Les anirnaux sent dessines en couleur; on volt
du jaune. du vert. du rouge.

Tu regardes bien. Je pense gut: j'ai place ce jcu pres de mes boites de
casse-tete. Tu sals, cc soot mes casse-tete cl'animaux de la jungle qui se
trouvent au fond de mon armoire.

J'ai hate de te revolt- maman. Mercit

Sylvie

2. Materiel necessaire

Les cleux eahiers de feleve qui proposent les deux proJets et les
deux textes.

3. Durie de l'epreuve: 75 minutes

La wise en situation 15 minutes

L-t lecture des textes et la realisation de la tache 60 minutes

NOTE: Accorder un moment de détente entre les deux parties de l'epreuve.
Min dc ne pas penaliscr les Cleves plus lents, on lent accordera un
delal raisonnable pour accomplir toute Ia tache.

4. Deroulement de l'epreuve

Alise en situation (15 minutes)

tehanger stir les différents Jouets connus cle l'eleve.
Y en a-t-il qu'on apporte clans ses bagages lorsque l'on va
en voyage?
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Realisation de la tache (60 minutes)

1 étape
Distribuer le cahier 1. Lire avec les éleves la page intitulee Ton
proJet.

Inviter les éleves a &Lacher les feuilles du cahter 1 afIn que
soient facilitées la lecture et la realisation de la tache.

S'assurer que les êleves comprennent blen la tache a realiser:
dresser la liste de tous les Jouets et de tous les Jeux que
Sy lvie veut apporter en vacances:
au besoin. illustrer la tfiche a l'aide d'un exemple comme
tine liste d'emplettes a l'épicerie.

Apres un temps de detente. distribuer le cahier 2.

etape

Lire avec les eleves la page intitulee Ton projet.

Inviter les eleves a detacher les leuilles du cahier 2 arin que
soient facilitees la lecture et la realisation de la tache.

S'assurer que les eleves comprennent bien la tache a realiser:
completer tine fiche qui sert d'aide-memoire en repondant
aux questions.

Expliquer aux éleves qu'aucune aide ne peut leur etre apportee
durant l'épreuve.

TON PROJET

Sy Me est maintenant zirrivee au terrain de camping. Elle a oublie un des
jeux qu'elle désirail apporter avec elle.

Sa mere retourne a la maison, car elk doit travailler. Elk rejoindra sa
fatale au cours de la prochaine fin de scmaine.

Sylvie a demand& a sa mere de ht apporter son jeu. Pour etre
certaine que sa mere ne se trompe pas de jcu. Sylvie hit en a
donne la description.

Peux-tu aider la mere de Sylvie afin queue rapporte le bon jcu?

Compkte des fiches qui hit servent d'.akle-memoire. et qui lot
permetiront de reperer rapidcment cc jcu dans la chambre de
Sylvie.
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5. Clé de correction
partie: Comment choisir?

Cahter (1 pt) a dessin (1 pt)
Crayons (1 pt) de coukur (1 pt)

'Rots (1 pt) (lyres (1 pt)

Deux (1 pt) casse-tete (1 pt) de
Passe-Partout (1 pt)
Jeu (1 pt) crechelles (1 pt) et de
serpents (I pt)
Ourson (1 pt) cn pcluche (1 pt)

Balton (1 pt) bleu (I pt)
gonflablc (I pt)
Cordc (1 pt) ft sauter (I pt)

N.B. Accepter egalernent crayons a
dessiner
Ne pas penaliser l'éleve qui ajoute:
liures de bibliotheque
Nc pas penaliser l'eleve qui ajoute:
cent morceaux

Accepter également Toutou en
peluclte

N.B. Accepter également conk ft claimer
/19

N.B. A- Enlever un point pour chacun des elements suivants:
Ciseaux + Colic + Patins a roulettes + Vottures de course
Ou pour toutc autre reponse qui n'apparait pas dans la cle de
correction.

B- Enlevcr 1 point sur l'ensemblc dcs points obtcnus dans cette
partic dc repreuve st ajoute un ou plusieurs elements
supplementaires corium les suivants:

- je choists trots [hires
je ne peux neendonnir sans in on ourson

C- Nc pas penaliser l'eleve qui ecrit lapporte., au debut de la liste.
D- Nc pas penaliser qui ajoute des determinants.

Sous-total: /19

partie: Le jeu oubilé
La boite qui contlent le jell

De clucks couleurs est-elle? orange (1 pt) et blanche (1 pt)
En quo! est-elle faite? cn plastique (1 pt)
Comblen de cartes contlent-elle? trente (1 pt) cartes

/4
Les cartes

A rendos, de quelle couleur sont les cartes?
bleue (1 pt)
De quelles couleurs sont desslnes les anumattx?
vert (1 pt), jaune (1 pt). rouge (I pt)
()mule sorte d'aninumx cst clesstnix?
les anlmaux de la ferme (1 pt)

25,3
BEST COPY AVAILABLE
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L'endrolt oil est le Jeu

Dans la chambre de syme. i quel endrolt est place le jeu oublie?
Au fond de l'armoire (1 pt) pres des casse-lete (1 pt) d'anImaux de la
jungle

/2
Sous-total: /11
TOTAL: /30

B) DEUXIEME TEST

La tiiche

1. Description sommaire de la tiche
A partir de h lecture d'une leare (voir TEXTE 1, ci-dessous) dans
laquelle l'auteur se plaint des desagrements causes par la
frequentation des pares et des terrains de Jeux par de jeunes sportifs
et a. partir de la lecture d'un texte (voir lEKl'E 2, ci-dessous) qui
informe sur l'exercice physique, l'eleve dolt completer des tableaux.
Ces tableaux lui permettent de relever les informations importantes
de ces deux textes.

TEXTE 1
be 12 Juin 1990.

Monsieur le =tire,

Nous avons decide de vous faire parvenir cette lettre car malgré nos
nombreux appels telephoniques, la situation n'a pas change dans les parcs
et les terrains de jeux de noire municipalite.

En effet, le manque de discipline des personnes qui font de l'exercice
physique dans les parcs continue toujours de troubler notre tranquillite.
Bien sem, nous sommes d'accord pour que les enfants s'amusent, mais nous
pensons qu'ils pounalent etre plus calmes. Est-ce que pour Jouer, ils
doivent hurler, chanter a tue-tete et meme casser des bouteilles? Nous
pensons que non. C'est pourtant ce qu'ils font A longueur de Journee.

Nous avons tous de Jeunes enfants. A cause clu bruit, ils dorment tres
Certains se révcillent durant la soiree ct ils ont de la difficulté A se
rendonnir.

Et ce n'est pas tout. Les personnes qui frequentent les pares laissent
derriere elles toutes sortes de dechels. Elles ne se genent pas pour jeter par
terre des papiers, des cannettes vides et des bouteilles. Quelle honte pour
la municipalitel Ce ne sont plus des terrains de Jeux qui sont pres de nos
malsons, trials plutôt des depotoirs.
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Ai In de remedier a la situation, nous vous dernandons d'agir avec fermete.
Nous voulons des reglements séveres. Prernierement. ii faut interdire faeces
aux parcs le soir. Deuxlemement, 11 faut donner des arnendes aux personnes
qui jettent des dechets sur le sol. 'IYoisiemement, ii faut interdire aux
personnes de consommer de la nourriture dans les terrains de jeux ou dans
les parcs.

Nous souhaitons que nos clemandes soient respectées. Nous attendons votre
reponse avec impatience.

Monsieur Bourni.
représentant des habitants du quartler

TEXTE 2

L'exercice physique.

L'importance de rexercice physique

Le corps a besoin de nourriture pour fonctionner, mais ce n'est pas
sufilsant. Pour maintenir la bonne fonne physique,ilfaut faire de l'exercice.
11 faut eviter de rester a l'interieur de la maison toute la journee. De plus. on
dort mieux quand on a fait de l'exercice physique durant la soiree au lieu de
rester assis devant le televiseur.

On peut comparer notre corps a une bicyclette. Si on la laisse au garage
sans jamais l'utiliser, elle finit par rouillen alors, ii devient difficile de s'en
servir parce qu'elle est trop abimee. Nos muscles fonctionnent un peu de la
méme facon: sl on ne les fait pas travailler regullerement, Ils s'affaiblIssent
et perdent de la force. L'activité physique raffennIt les muscles.

La dépense d'energie

Pendant l'exercice physique, le corps depense beaucoup d'energie. On
respire plus fort: on absorbe plus d'oxygene. he rythme de notre coeur
accélere; on a plus chaud et on transpire. Ainsi, on amine plus rapidement
les dechets de notre corps.

La nourraure et le sport

11 est imporLant de bien se nourrir. 11 est reconnnande de manger
quelques hcures avant ou apres l'exercice physique. 11 faut consommer
des aliments énergetiques. Les aliments gras colmne les croustilles et les
trites sont a eviter. Mieux vaut absorber des fruits frais, des noix ou des
fruits seches.
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Les equipments

L'exercice physique peut revair plusieurs formes. On peut pratiquer des
sports d'equipe. A ce moment, il est important de porter les equipments
necessaires aRm d'eviter les blessures. Si l'on Joue au soccer, le port de
chaussures cloutees est requis. Au football, Ii est obligatoire de porter un
casque protecteur. Au hockey, le casque est important ainsi que la visière.

Il est impossible de faire de l'exercice mdine en êtant 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. Lorsque l'on pratique
de la planche a roulettes, 11 faut se vetir de genougleres, de protege-coudes
et d'un casque protecteur.

Yves Lacourse,
educateur physique.

Ensuite, ii dolt repondre a trois personnes qui s'interrogent sur les
bienfaits de l'exercice physique.

2. Materiel necessaire
a) le cahler de l'eleve comprenant:

la presentation du pmjet (you TON PROJET., page suivante)
les textes
la tfiche

b) un dictionnaire

3. Duree de l'epreuve: 120 minutes

La misc en situation 10 minutes

La lecture des textes ct la réaiisation de la Ladle 110 minutes

NOTE: Afin de nc pas penaliscr le. élèves plus lents, on leur accordcra un (lelai
ralsonnablc pour accomplir (owe Ia tliche.

4. Deroulement de l'epreuve
a) Mise en situation (10 minutes)

Animer une breve discussion sur les sports d'equipe on sur
les sports individuels realises par les eleves:
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les sports d'equipe: baseball, football, soccer, hockey,
ballon-balai, ballon-chasseur, etc.
les sports individuels: course, cyclisme, etc.

echanger sur la frequentation des espaces publics pour la
pratique de ces exercices physiques:

la cour de l'école, les pares municipaux, les terrains de
jeux, etc.

Faire prendre conscience aux eleves que les gens qui
habitent a proximite de ces endroits peuvent etre
incoinmodes par le bruit. les horaires (tot le matin, tard le
sold, le non-respect de l'environnement.

TON PROJ ET

La bonne forme physique acquise par l'exerrice des sports. voila un sujet
dont on entend beaucoup parler!

Les centres sportifs sont tres frequentes par les adultes. Dans les
rues, on volt souvent des personnes fake de la course ou de la
marche. A recole. les enfants font de l'éducation physique. Ils
jouent aussi dans les pares et clans les terrains de jeux.

Bravo a tous ceux ct a toutcs miles qui font de rexcrcice physique! Ces
personnes sont habituellement en bonne sante.

Elks sont peut-étre en bonne sante. mats cites ne sont pas
necessairement de bonne humeur si l'on en croft une lettre adressee au
make. Dans cette lettre, des personnes qui habitent pres d'un pare se
plaignent de la pollution causee par les enfants.

Aujourd'hui. je te demande &imaginer quc tu es le maim ou la
mairessc.

Prends d'abord connaissance de la !care (texte 1) puis informe-toi sur
l'exerciee physique, en lisant un article ecrit par un educateur physique
(texte 2). Cet article te fournira les Elements necessaires pour analyser
calmement la situation.

Ta Ulche consiste:

- a lirc les 2 textes:

- a completer des fiches de renseignemenLs:

- ct A kurnir des explications sur rexercice physique.

Bon travail!
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b) Realisation de la lc-wile (110 minutes)

Distribuer le cahier de l'eleve:

lire avec les autres la page intitulee Ton proJet.

&assurer que tous les eleves ont compris la tAche A realiser
en répetant ce qui est clemande:

completer les tableaux:

fournir des explications sur l'exercice physique.

Sasqurer que les eleves comprennent le sens des expressions
suivantes: .ralsons donnees., .solutions proposees*.

Au besoin donner Un exemple comme celui-ci:

Nous n'Etes pas satisfaits des reglemenls en vigueur dans la
cours de recreation. Pour quelles raisons?.

Quelles seralent vos solutions A ces problemes?

Rappeler aux êleves gulls doivent repondre aux questions
partir des informations donnees clans les textes.

Expliquer aux eleves que, clans les tableaux, les chiffres
entre parentheses indiquent le nombre &informations A
donner.

Avertir les eleves qu'aucune aide ne peut leur etre apportee
durant l'épreuve.

5. Clé de correction
Premi&re activité

1.

Cc qui cause la pollution par lc bruit (3)

2 points par réponsc

- Les enfants hudent.

- Ils chanWnt a t tat%

- us cassent des bouteilles.

/6
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2.

Ce qui cause la pollution du sol (3)

2 points par reponse
AceTter 3 reponses parmi les suivantes:

- Les personnes laissent des decitets par terre.
El les Jettent dcs papiers.
Mies Jettent des cannettes.
El les Jettent des bouteilles.

/6
3.

Raisons donnees par monsieur Bourni pour demander dcs reglements
plus séveres (2)

- A cause du bruit (1 pt) les jeunes enfants donnent mal. (2 pts)
- Les pares et les terrains clejeux ressenthk.nt a des depotoits. (3 pLs)

Accepter toute formulation equivalente.

/6
4.

Solutions proposées pour améliorer la situation (3)

1 point par reponse

- Interdire rocas au pair (1) le soir (1)
- Dormer des amendes (1) a ceux quijettent des cle,chets (1)
- Inierdire aux personnes de manger (1) dcms les parrs et les terrains

deJeux (1)

/6
Sous-total: /24

Deuxi&me activité
1.

Avantages de l'activité physique (3)

2 points par reponse

Accepter 3 reponses panni les suivantes:
- maintenir la bonne forme physique
- rallermir les muscles
- dormir mieux

eliminer les dechets plus rapidement

264
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2.

Alimentation (5)

2 points par reponse
Aliments recomnumdes:

(3 reponses parmi les suivantes)

Aliments déconseillés:

(2 réponses parmi les suivantes)

aliments Cnergétives

fruits frais

fruits sechCs

aliments gras

eroustilles
frites

/10

3.

Sports crequipe
2 points par reponse

Nom du sport Pieee(s) d'aquipement

1) Soccer Chaussures cloutees

2) Football Casque protecteur

3) I Locke)/ Casque

Visiere

/14

4.

Sports individuels

2 points par reponse

Nom du sport Piece(s) &equipment

1) Dicyclette Paire &espadrilles

2) Course Paire &espadrilles

3) Planche A roulettes Cenouilleres

Prot (ge-coucles

Casque protecteur

265
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Troisteme activité

Accorder 10 points par bonne r6ponse.

1.

Je ne veux plus que mon enfant aille jouer au pare. Lorsqu'Il revlent de
la. ii a chaud. 11 cst trempe et il est essouffle.

Veux-tu m'expliquer en quoi suer et etre essoullle peuvent Etre bons
pour la sante de mon enfant?

II élimine les dechets de son corps.

Maclaine S.

/10

2.

Notre fille de 9 ans regarde beaucoup la television et fau t. pcu d'exercices
physiques. La semaine derniere. elle est revenue tome courbaturee de
son premier emirs de ballet.

Comment expliqucs-tu qu'elle ait eu mal partout pendant quelques
ours?

Les parents de J.

Si on ne fait pas travailler les muscles. its s'cdThiblissent et pordent de la
force.

5 points 5 points

3.

/10

Mon fils joue au football le samedi apresmich. Ce jour-la. il est nerveux.
Pour diner. II se contente d'une portion de frites aehetee au restaurant
pres du pare.

Pendant sa partici de football, ii se sent fatigue. II manque d'énergie.

Que lui conseilles-tu pour Etre en meilleure bonne?

Monsieur P.

Changer son repas le midi. Consommer des aliments plus energetiques
comme des fruits, des notx ou des fruits seches.

26G
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Appendice D

Résultats détaillés
des evaluations

(LSQ et habiletés Iangagieres)

TABLEAU D.1

ASPECTS FORMELS DE LA Lsg

Premiere evaluation
(N=12)

Derniere evaluation
(N=11)

NA EVA A NA EVA A

LES PARAMEMES DE FORMATION
Configuration 3 9 1 10

Odentation 3 9 2 9

Localisation 2 10 1 10

Mouvernent 5 7 2 9

L'ENTRESS1ON CORPORELLE 1 7 4 10 1

L'ART1CUMTION: 1 6 5 9 2

LES PROPOSMONS:

Forme: offinnative:

hochement de tate - 2 10 1 10

a orrai. 1 7 4 2 9

Forote: lief/Wive:

miles a la furme negative 1 5 5 1 10

orientation euntralre 5 3 4 3 2 6

vcrbe pas Integre 4 5 3 3 5 3

vethe spec:Nue 7 5 1 1 9

NA: non aequis EVA: en vole trac( ulsnlon A: acquis
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TABLEAU D.1 (suite)

ASPECTS FORMELS DE LA LSQ

Premiere evaluation
(N=12)

Derniire evaluation
(N=11)

NA EVA A NA EVA A

hochement de tete 1 2 9 2 - 9

mots amenant une negation 2 6 4 I 5 5

Forme: interrogative:

signe interrugatif 4 3 5 6 I 4

sans signe interrogatil:

- expression 2 4 6 6 1 4

- .oul ou non. 11 1 10 1 2

- signe niaintenu ilVeC

expression ilrciale 4 3 5 8 1 2

- interrogation negative 10 2 9 2 -

- interrogation affirmative 8 4 7 1 3

repetition 11 1 10 I -

- ? 11 I I 1

Forme: rlietorique 4 2 6 3 I 7

Forn.e: topicalisation:

affirmatif insistance 4 1 7 5 - 6

description 9 3 7 3 1

negation 11 1 11 -

LE NOM:

Genre:

signe different 1 2 9 11

meine signe mais articulation
difierente

1 4 7 1 2 8

male 1 9 2 1 3 7

2 6 S
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TABLEAU D.1 (suite)

ASPECTS FORMELS DE LA LSQ

Premiere evaruation
(N=12)

Dornière evaluation
(N=11)

NA EVA A NA EVA A

a signe + fernelle 1 8 3 2 3 6

Nom propre:

initiale 2 10 - 11

a caracteristique 2 1 9 - II

a representation clirccte 2 10 3 8

a signe athitraire 7 4 1 4 3 4

épellation 5 7 3 8

VADJECTIF:

gualificatil:

Signe aprés nom 1 2 9 11

CL: exprimant gosseur. forme 3 5 4 7 4

CL: exprimant quantite, liquide.
epaisseur

4 5 3 9 2

Qualificatif avec iteration (repetition de
l'ad.lectlf) 6 5 1 3 4 4

Qualification avec continuite (condition qui se
continue dans le temps) 4 6 3 2

Degré:

positif 1 1 10 I lo

a corn parat if:

- ains1 que 1 1 1 9 2 -

- plus que 9 a - 5 2 4

- r. 2'. 3' 9 2 1 8 3 -

- dimension reproduite 7 3 2 8 2 1

- expression .battre. 9 2 1 9 2 -
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TABLEAU D. 1 (suite)

ASPECTS PORMELS DE LA LSQ

Premiere evaluation
(N=12)

Derniere evaluation
=(N11)

NA EVA A NA EVA A

superlatif:

- stres+ signé 7 5 - 9 1 1

- tres. expression 7 4 - 7 3 1

- dle meilleur. 12 - 9 2 -

LE DtTERMWANT:

Numeral:

non numeral:

repetition 5 4 3 5 3 3

adJectif cardinal 5 3 4 4 3 4

adJectif 6 6 - 6 4 1

adverbe 8 3 1 6 5 -

contexte 8 2 2 3 6 2

st verbe pludel 2 1 9 - 1 10

no dcs mains 9 3 - 9 2

mouvement continu + balayage 7 2 3 5 3 3

nom + CL 55 1 4 7 3 2 6

Act (calf numeral:

cardinal:

a suit genérakment lc nom 3 3 6 3 2 6

Integre au nom 6 3 3 3 1 7

ordinal:

precede lc num 8 3 1 3 5 3

Acjiectif num&al:

2 "
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TABLEAU D. 1 (suite)

ASPECTS FORMELS DE LA LSQ

Prendere evaluation
(N=12)

Derniere evaluation
(N=11)

NA EVA A NA EVA A

quantite/Intensite 3 6 3 6 5

Possessy:.

.13. configuration 3 9 I lo

mouvenicnt dc tetc (menton pointe) 4 8 - I 10

Demonstra4:

Indexation 7 4 1 7 4 -

rctard Insistant 8 3 I 9 2 -

LE PRONOM:

Personnel (styet):

a la suite du verbe I 3 8 5 1 5

debut de la phrase et a la suite du
%rube

2 6 4 6 1 4

remplace par CL 1 4 7 5 1 5

Persortnel (complignent):

suit lc verbc, integre cm
mouvernent du verbe 1 4 7 8 3

suit verbc, precede prenom
personnel 3 2 7 8 3

suit verbe Infinitif et precede. lc
verbe con.lugue

1 7 4 8 3

RiflecIti:

sons-cute:1(1u 7 1 4 10 1

nuance 10 2 11 -

emphase 11 1 11 - -

Possess EP
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TABLEAU D.1 (suite)

ASPECTS FORMELS DE LA Lsg

Premiere Avaluation
(N=.2)

Derniere evaluation
(N=11)

NA EVA A NA EVA A

11 .p. 1 5 6 7 - 4

Possessif:

Interrogatif 10 2 11 - -

Indefuli 10 2 11 - -

Rekaff 9 2 1 11 - -

Demonstrat(f:

a remplacd par lc nom 8 3 1 7 4 -

.ca. indexation 8 1 3 5 2 4

to remplace par pronom personnel 9 2 1 7 2 2

c.xpression .c'est lui., .e'cst WI. 7 2 3 7 1 3

LE VERDE:

Fomie:

verbc directionnel 12 - 1 10

verl)e non clireet1onnel 2 10 - 3 8

verbe de location 1 11 - 3 8

vcrbe utilisant un classificateur 1 2 9 - 2 9

Classificateur exprimant un mouveroent 4 1 7 - 3 8

Classifleateur pronominal exprimant un
mouvement

6 6 - 2 9

Classificateur 4 8 2 1 8

Verbe exprimartf tine artion:

repetitive 3 3 6 - 2 9

continue 2 1 9 1 6 4

Divers:

2 7 2
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TABLEAU D.1 (suite)

ASPECTS FORMELS DE IA LSQ

Premiere evaluation
N=( 12)

Derniere evaluation
(N=11)

NA EVA A NA EVA A

a deux verbes consécutifs 4 7 1 3 4 4

a verlie avoir 1 11 2 9

verbe d'état 12 - 1 10

a verbe &action 2 10 - 1 10

Mode:

Indleatif present:

a signe (aucun) - 3 9 2 - 9

adverbe 2 3 7 4 1 6

Passe:

adverbe 3 2 7 1 2 8

eflni. lointain 2 10 2 3 6

.flni. recent 3 5 4 6 5 -

a pas (int.:

- action non commenede 5 5 2 4 4 3

- action non terminee 2 5 5 1 4 6

Futur:

a adverbe 4 4 4 1 2 8

Sub.lonctif:

a peux-faut 12 7 3 1

Conditionnel:

a si - ok (sloe) 7 5 3 3 3

I expression 8 4 9 2 -

Imperalif 8 I 1 9 2 -

273



264 Appendice D

TABLEAU D.1 (suite)

ASPECT:, FORMELS DE LA LSQ

Premiere evaluation
(N=12)

Derniere evaluation
(N=11)

NA EVA A NA EVA A

LE NOM/ VERBE - 3 9 - 1 10

L'ADVERBE

maniare 10 2 9 2 -

. temps 2 2 8 - 6 5

ea lieu 5 6 1 2 9 -

affirmation 3 7 2 1 3 7

negation 3 6 3 - 4 7

a doute 4 6 2 2 6 3

a temps (divers):

- temps approximatif 5 5 2 4 2 5

- durée 5 2 5 3 I 7

- repetition 10 1 1 5 4 2

IA PREPOSMON:

signes divers 4 4 4 3 6 2

.et - de. ordrc &apparition 6 3 3 3 6 2

.a - de. mouvement 3 4 5 3 3 5

.ehez. - 1 1 1 - 1 10

LA CONJONCTWN:

signes divers 1 9 2 4 7

ou - signe 5 5 2 7 2 2

- ariCt 6 4 2 9 2 -

.apies..ftni. 1 - 1 1 1 - 10

L'INTERJECTION:

signes 2 7 3 1 7 3

2 74
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TABLEAU D.1 (suite)

ASPECTS FORMELS DE LA LSQ

Première evaluation
(N=12)

Derniare evaluation
(N=11)

NA EVA A NA EVA A

expressions corporelics - 5 7 5 6

0. 2 1 9 1 3 7

LES 1 LABILE-MS LANGAG1ERES:

Coherence - organisation 2 8 2 11 0

Precision - darte 3 8 1 10 1

Debit - tythnie 1 6 5 7 4

Espacc (amplitude) I 3 8 6 5

Vo lx 1 3 8 11

Comprehension 2 6 4 - 9 2
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