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SOMMAIRE

Le but de cette recherche est de réaliser les premiéres phases du
développement d’un produit pédagogique spécifique aux habiletés
numériques initiales (HNI) pour des enfants de 5-6 ans présentant des
incapacités intellectuelles moyennes. Il s’agit des habiletés qui relevent des
connaissances élémentaires sur les nombres et leur utilisation. Le cadre
théorique général que nous avons emprunté est celui de 1’écologie
humaine. Ce cadre, adapté au contexte de l’éducation, nous améne 2
envisager l'intervention éducative en considérant l'interaction entre la
Personne et son Environnement (I P/E) tenant compte particuliérement de
I'écosystéme de formation. Il nous incite, par ailleurs, & considérer non
seulement les besoins des Sujets, mais aussi ceux de différents Agents

professionnels et naturels impliqués dans la situation pédagogique.

Pour développer notre produit pédagogique nous avons eu recours a
une méthode originale de conception/reconception issue de l'ingénierie:
I"’Analyse de la Valeur. C’est sur la base des travaux d’adaptation de cette
méthode au domaine de I"éducation par Rocque, Langevin et Riopel (1995)
que nous avons développé un procédé original de génération de fonctions
par une approche écologique. Cette démarche nous permet de proposer, au
terme de cette recherche, un Cahier des charges fonctionnel qui guidera les
futurs concepteurs du produit pédagogique visant l'apprentissage des
habiletés numériques initiales (HNI). L’acquisition de ces habiletés
constitue une étape d'un projet plus vaste qui vise l'accessibilité a
I'autonomie pour les personnes présentant des incapacités intellectuelles
en s’attardant particulierement aux outils culturels de communication,

d’échange et de mesure.
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Pour particulariser notre démarche au domaine des incapacités
intellectuelles nous avons opté pour le cadre technologique de I’ergonomie
cognitive développé par Langevin (1996) et nous avons considéré les
travaux récents de Paour (1991) au regard des caractéristiques cognitives et
non cognitives nécessaires pour comprendre et intervenir aupres de ces

personnes.

Les objectifs que nous avons retenus dans le cadre du
développement du produit pédagogique portant sur les habiletés
numériques initiales (HNI) concernent les habiletés & former des
collections de 1 2 9 objets et la connaissance des chiffres de 02 9. Ce choix se
justifie, suite aux diverses recensions des écrits et de I"enquéte que nous
avons réalisés, par un constat d’écart important entre les enfants avec et
sans capacités intellectuelles. 1l tient, aussi, & la nécessité de considérer
I'intervention éducative dans la perspective d’outiller la personne a
composer avec les défis que lui pose l'exercice de son autonomie dans son

environnement.

Le Cahier des charges fonctionnel valorisé que nous proposons
comme résultat de cette recherche a été développé en considérant la
réussite de l'apprentissage comme leffet conjugué, complémentaire et
réciproque de toutes les composantes et relations comprises dans
'écosystéme de formation. Le défi considérable que pose l'éducation des
personnes présentant des incapacités intellectuelles justifie le recours a la

perspective interactive P/E.
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AVANT PROPOS
DES VOIES COMPLEXES POUR DES SOLUTIONS SIMPLES

Nous vivons dans une société de plus en plus complexe, hautement
technologique et dont les outils culturels sont de plus en plus sophistiqués
tout en étant congus pour faciliter les opérations de médiation entre
I'individu et son environnement. Toutefois, 1'utilisation de ces outils
demande un haut niveau d'abstraction et des capacités d'adaptation

importantes.

Pour appréhender la réalité qui nous entoure, la comprendre et agir
sur elle, nous réalisons de plus en plus que les modéles statiques et
linéaires sont peu efficaces et incomplets. Par ailleurs le recours a des
modeles dynamiques, systémiques et écologiques demandent de prendre en

considération une multitude de facteurs interdépendants et interreliés.

Considérer 1'éducation des personnes présentant des incapacités
intellectuelles nous amene au coeur d'un paradoxe intéressant soit
I'utilisation de moyens extraordinaires pour développper des fagons de
faire simples, accessibles a ces personnes. La complexité tient aux cadres
théorique, conceptuel, méthodologique et technologique nécessaires pour
relever les défis pédagogiques exceptionnels que pose leur éducation. La
simplicité a trait aux moyens a développer pour aider ces personnes a
s'acquitter convenablement des tdches nécessaires a l'exercice de leur

autonomie dans la vie quotidienne.



INTRODUCTION



De la nature de la pédagogie

Si l'objet de la pédagogie se caractérise par ce qui est propre a
I'enseignement et a ses méthodes en vue de favoriser ’apprentissage, le fait
de poser une problématique de nature pédagogique implique des

distinctions essentielles, notamment au regard de la psychologie.

On reconnait que la psychologie est une discipline particuliérement
contributive de la pédagogie, soit par l’étude du développement
comportemental, ou des mécanismes d’apprentissage ou des facteurs de
motivation, etc.. Aussi, les données de la psychologie apportent des
éclairages importants pour saisir ou comprendre chacune des composantes
et relations de la situation pédagogique. Nous reviendrons d’ailleurs sur le

Modeéle de la situation pédagogique proposé par Legendre (1993).

La perspective pédagogique qui caractérise la présente recherche nous
amene a préciser ce qui, a notre avis, la distingue de la perspective
psychologique. Ainsi, notre intention n’est pas de vérifier certains modeles
psychologiques, ou de comprendre et de préciser les mécanismes, les
structures ou les processus éognitifs impliqués dans l'apprentissage des
nombres, méme si, par ailleurs, les connaissances actuelles concernant, par
exemple, le développement des structures logico-mathématiques, devront
étre mises a contribution pour mieux saisir la relation d’apprentissage
entre le sujet et 'objet. Il en va de méme pour les théories du retard
mental (théorie retard ou développementale et théorie déficitaire) qui

semblent expliquer des aspects complémentaires d'un méme phénomene



et dont les données permettront de caractériser nos sujets. Ainsi, il ne
s’agit pas, pour notre part, de trancher dans le débat visant & départager ces
théories explicatives, mais d’en retenir ce qui pourrait contribuer au
développement d'un produit pédagogique destiné aux enfants qui

présentent des incapacités intellectuelles et a leurs agents d’éducation.

Notre projet ne reléeve pas non plus d’une théorie particuliére
d’apprentissage, pas plus que de sa justification. Notre intention, toujours
dans la perspective pédagogique, est d’utiliser les données issues de
différentes théories d’apprentissage qui ont une résonance au regard du
défi que pose I’éducation des personnes présentant des incapacités
intellectuelles. On ne devra donc pas s’attendre, par exemple, a retrouver
un cadre ou un modeéle qui reléverait uniquement d’une théorie
(associationniste, behavioriste, cognitiviste ou autre) mais plutét a des
choix, sur la base du probléme pédagogique a résoudre, des données, des
informations, des modéles explicatifs qui semblent le plus susceptible d’étre

utiles a la résolution d’un probléme pédagogique.

Le cadre théorique et conceptuel général dans lequel s’inscrit notre
recherche est celui de 1'éducation tel que proposé par Legendre (1983; 1993).
En raison des préoccupations relatives a l'interaction entre la personne
présentant des incapacités intellectuelles et I’environnement éducationnel,
ce cadre général intégre aussi 'écologie de 1'éducation (Rocque, 1994). Nous
sommes a la recherche d’une pédagogie fonctionnelle qui, «s’appuyant sur

les caractéristiques du sujet, permet la meilleure harmonie possible entre



les composantes SOMA (Sujet, Objet, Milieu et Agent) de la situation
pédagogique»(Legendre, 1993: 971). Cette pédagogie serait aussi écologique
afin de mettre «l’accent sur la nature des composantes et de leurs relations
internes et externes dans le cadre de la situation pédagogique située dans
un environnement scolaire, en wvue d’optimiser la réussite des

apprentissages»(Legendre, 1993: 971).

La mise en perspective pédagogique de notre intention de recherche
nous apparait essentielle 1a ot la pédagogie, comme discipline, a bien
souvent de la difficulté a se distinguer de la psychologie. Par ailleurs, notre
expérience personnelle, a la fois comme praticien et comme chercheur,
nous incite a envisager la solution de problémes dans une optique de
complémentarité des disciplines, des connaissances, des approches et des

théories sur la base de leur valeur heuristique.

La question de recherche

Le milieu socio-culturel dans lequel nous évoluons exige de la part
des individus, pour qu'ils s’adaptent a leur environnement, la maitrise de
nombreuses habiletés. Il ne fait aucun doute que les capacités
intellectuelles sont un déterminant important de cette médiation

Personne/ Environnement (P/E).

En fait, I'environnement culturel n’a jamais été congu pour étre
compatible aux caractéristiques cognitives de toutes les personnes et, a plus

forte raison, de celles qui présentent des incapacités intellectuelles. Bref,



l'interaction entre les caractéristiques des personnes qui présentent des
incapacités intellectuelles et les caractéristiques et exigences de
l'environnement est telle que sa résultante actuelle méne souvent a
I'exclusion scolaire et sociale de ces personnes: échec scolaire, ségrégation,
grande dépendance a 'entourage, faible degré d’intégration sociale. Par
ailleurs, les principaux agents impliqués dans 1’éducation des personnes
présentant des incapacités intellectuelles ont peu de moyens a leur
disposition susceptibles d’harmoniser l'interaction P/E. Comme pour les
autres types d’incapacités (motrices ou sensorielles), on peut supposer que
cette harmonisation comprendrait des aménagements de
I'environnement. Au regard de la situation pédagogique, les personnes
présentant des incapacités intellectuelles ne sont pas les seules a avoir des

besoins particuliers. Leurs agents d’éducation en ont tout autant.

Si l'environnement humain nécessite l’acquisition d’habiletés
sociales, il suppose aussi un bagage important de connaissances pratiques
permettant a l'individu de comprendre et d’agir sur son milieu. On
reconnait habituellement que ce sont les habiletés en rapport avec la
communication, l'utilisation des nombres, la gestion du temps et de
'argent qui concourent le plus au succeés de 'autonomie sociale (Alpern et
Boll, 1972; Barnard et Erickson; 1976; Bogen et Aanes, 1975; Leland et
Shoaee, 1981; Taylor, 1974).

Nous avons porté notre attention sur les habiletés relatives a la

maitrise des nombres. Ce choix se justifie, d’'une part, parce que les



personnes présentant des incapacités intellectuelles arrivent difficilement a
une maitrise fonctionnelle des nombres. En fait, ils n'y arrivent que
partiellement et beaucoup trop tardivement de sorte que la conquéte et
I'exercice de leur autonomie s’en trouvent compromis. D’autre part, on
constate, & la lecture des propositions pédagogiques courantes, qu’on
s’accommode de ce retard au risque de compromettre justement
l'accessibilité a I’autonomie. Ce retard constitue un désavantage important
face a l'intégration et a la participation sociale des enfants présentant des
incapacités intellectuelles. L’autonomie dont il est question devrait, au
contraire, prendre en compte 1’dge réel de ces enfants présentant des
incapacités intellectuelles ou, autrement dit, ce que font habituellement les
enfants sans incapacités intellectuelles de leur 4ge. Cette situation
questionne tout autant les finalités de l’éducation que les défis

pédagogiques a relever.

Notre projet se situe en amont de la mafitrise des habiletés concernant
les nombres. En fait, il porte sur les habiletés numériques initiales (HNI),
c’est-a~dire les habiletés qui relévent des connaissances élémentaires sur les

nombres et de leur utilisation.

Le but de cette recherche est de réaliser les premiéres phases du
développement d’un produit pédagogique spécifique aux habiletés
numériques initiales pour des enfants présentant des incapacités
intellectuelles moyennes. Ce produit contribuerait a leur rendre accessibles

a 5-6 ans, moyennant quelques aménagements, les mémes habiletés



relatives a ’autonomie que celles maitrisées par les pairs du méme age,

sans incapacités intellectuelles.

L’ampleur du probléme

Afin de bien préciser la nature et 'ampleur du probléme nous

développerons et expliquerons chacun des énoncés contenus dans la

présentation du but de cette recherche.

Précisons d’emblée que notre intention n’est pas de proposer un

produit pédagogique final, mais bien de contribuer a son développement.

Le fait de s’en tenir aux premiéres phases de conception pour cette

recherche s’explique par:

1-

’état de sous-développement général de la question de l’autonomie
des personnes présentant des incapacités intellectuelles;

la pauvreté des propositions concernant l’enseignement des
habiletés numériques initiales auprés de cette population;

la nature méme du défi que pose cet apprentissage pour des enfants
de 5 a 6 ans présentant des incapacités moyennes;

I'innovation méthodologique que suppose le développement de
produits pédagogiques fiables;

la nécessité de recourir & un cadre théorique intégrateur qui tienne
compte de la complexité des interactions entre la personne
présentant des incapacités intellectuelles et son environnement

éducationnel;

le caractére innovateur d’un tel cadre intécrateur.
[}



Nous reviendrons d’ailleurs sur ce que nous entendons par cadre de
conception lorsque nous présenterons la méthode de développement de
produit pédagogique que nous entendons utiliser pour la réalisation de cette

recherche: I’ Analyse de la Valeur Pédagogique (AVP).

Le développement d’un produit pédagogique indique, d'une part, que
notre préoccupa—ition se situe bien en amont du modéle classique
d’expérimentation et de validation d’une nouvelle technique d’enseignement.
A linstar de Rocque, Langevin et Riopel (1997), nous croyons que les
procédures classiques de validation ne doivent pas étre employées

prématurément.

D’autre part, le produit que nous recherchons est de nature pédagogique
et doit s'inscrire conséquemment au regard des finalités de I'éducation et plus
particulierement de celles des personnes présentant des incapacités
intellectuelles. Ces considérations nous amenent au coeur d’un autre
probleme ou plutét d’un choix, soit celui de l'angle d’approche des
problématiques d’apprentissage qui nous préoccupent. 1l s’agit des schemes
conceptuels issus de la psychologie versus ceux de la pédagogie. Cette
distinction est fondamentale puisqu’elle oriente, de facon radicalement
différente, les choix d’objectifs et, par conséquent, les stratégies. Ainsi, une
approche psychologique aura davantage pour objectif de rendre plus efficient
le fonctionnement cognitif des personnes présentant des incapacités
intellectuelles, alors que la perspective pédagogique se préoccupera,

notamment, de développer la technologie éducative pour



adapter l'objet d’apprentissage aux caractéristiques des personnes. La
premiere vision est certainement louable méme si les tentatives pour
amener des personnes présentant des incapacités intellectuelles légéres a
atteindre le stade de la pensée opératoire n'ont donné, jusqu’a maintenant,
que des résultats mitigés. Dans le contexte du développement d’un produit
pédagogique adapté aux caractéristiques des personnes présentant des
incapacités intellectuelles importantes, notre angle d’approche, tout en

tenant compte des données de la psychologie, sera résolument

pédagogique.

Le produit pédagogique qui nous concerne est spécifique, c’est-a-dire
qu’il concerne les habiletés numériques initiales que nous avons déja
définies plus haut. Plusieurs questions devront étre abordées pour bien

cerner ’objet d’apprentissage:

1- Comment se développent les habiletés numériques et quelles sont
les connaissances acquises chez les enfants sans incapacités
intellectuelles autour de la période de 5 a 6 ans?

2- Quel profil présentent les enfants ayant des incapacités intellectuelles

a partir de ces mémes parametres?

3- Qu’elles sont les connaissances qui devront étre considérées comme
le plus susceptible de permettre 1’acquisition d’habiletés favorisant
I'autonomie et donc de réduire 1'écart entre les deux groupes?

Les enfants qui nous préoccupent sont ceux qui présentent des

incapacités intellectuelles moyennes. L’'«état» d’incapacités intellectuelles,
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dont nous préciserons plus loin le choix de l'appellation, recouvre une
réalité complexe. Le diagnostic d’incapacités intellectuelles fait référence a
diverses caractéristiques spécifiques qui posent un défi pédagogique
considérable. Tenir compte de l'ensemble de ces caractéristiques et, surtout,
rendre compte du fonctionnement cognitif de ces personnes afin d’étre en
mesure de mieux intervenir, constitue un exercice relativement périlleux
dans 1’état actuel des connaissances. Toutefois, 'efficacité d’un produit
pédagogique tiendra pour beaucoup a 'adéquation entre les caractéristiques

des sujets et la nature de 1’objet proposé.

Le fait de cibler les personnes présentant des incapacités intellectuelles
moyennes ajoute par ailleurs une contrainte supplémentaire au
développement du produit pédagogique. Toutefois, ce choix tient au fait
que ces personnes représentent un groupe pour lequel il n’existe
apparemment pas de propositions pédagogiques valables quant a
I'enseignement des habiletés numériques initiales. Elles sont, aussi, de par
la nature et le degré de leur déficit, particuliérement vulnérables aux visées
éducatives proposant les mémes acquisitions que pour les enfants sans

incapacités intellectuelles.

Enfin, le fait de situer notre objet d’apprentissage dans la perspective
de l'accessibilité aux mémes habiletés que celles maitrisées par les pairs du
méme Aage, sans incapacités intellectuelles, nous ramene plus
particulierement a la question de l'intégration sociale et a celle de

l"autonomie.
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L’intégration sociale constitue, selon Wolfensberger (1991), un corollaire
de la Valorisation des Roéles Sociaux. En bref, elle suppose la présence de la
personne dans le méme environnement socio-culturel que les pairs sans
incapacités intellectuelles. Par ailleurs, pour que cette présence soit
valorisante, elle doit impliquer une participation véritable de la personne et,
dans le cadre scolaire régulier, ceci implique inévitablement des
aménagements im-portants. Plus particuliérement, cette participation ne peut
s’appuyer uniquement sur l’acceptation de la différence par I'entourage, elle
doit aussi se construire sur la base du développement de compétences chez la
personne. 1l s’agit, principalement, de faire en sorte que 'enfant puisse

développer son autonomie.

Le milieu scolaire, du moins dans la perspective de l'intégration sociale,
demeure relativement dépourvu lorsqu’il est question de I'éducation des
personnes présentant des incapacités intellectuelles. Il apparaft nécessaire
d’avoir recours a des techniques qui permettraient notamment de répondre a
la nécessité d’individualiser l'intervention. L’adaptation de I'ergonomie a
I’éducation des personnes présentant des incapacités intellectuelles devrait
contribuer a repousser ces limites. Comme le souligne Langevin (1996: 142),
«l'ergonomie devra favoriser, dans ce domaine, l'accessibilité cognitive aux habiletés
jugées essentielles au développement de l'autonomie et & l'intégration scolaire et

sociale de la personne».
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Finalement, il ressort de la précision du but de notre recherche que
nous sommes confronté a une problématique qui nous rameéne
principalement a deux grands objets. Le premier est pédagogique et
concerne l'apprentissage, le second est méthodologique et met en cause le
choix d’un cadre systématique permettant la conception et le
développement de produits pédagogiques efficients avant de procéder a

leur validation.

Etapes de réalisation

Pour réaliser notre recherche, nous devons solutionner rapidement le
probleme méthodologique que pose la conception et le développement de
produits pédagogiques pouvant répondre aux besoins de leurs utilisateurs.
La présentation de 1’Analyse de la Valeur Pédagogique (AVP) comme
réponse a cette question constitue notre premier chapitre. Les étapes qui

suivent concordent d’ailleurs avec les différentes phases et étapes de ’AVP.

A la phase de préconception*l, nous proposons une premiere
recension des écrits (chapitre II) visant a préciser d’une part les finalités de
I’éducation des personnes présentant des incapacités intellectuelles et du
contexte de l'intervention en général auprés de ces personnes et, d’autre

part, les cadres idéologique, notionnel, conceptuel et théorique qui

1 < 244 . s ipe Jqel
Les mots marqués d'un astérisque correspondent au vocabulaire spécifique utilisé

en Analyse de la Valeur Pédagogique et exposé au chapitre premier.
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conditionnent et orientent les praxies: nouvelles définitions et cadre
théorique général issu de 1’écologie humaine. Cette étape a pour but de

situer la pertinence du développement du produit.

Nous abordons, au chapitre III, les problématiques spécifiques au
regard des utilisateurs* Sujets* du futur produit pédagogique afin de mieux
cerner leurs besoins. Cette seconde recension concerne la situation de ces
personnes, au regard de l'objet d’apprentissage, mise en correspondance
avec les sujets sans incapacités. Dans le cadre de la comparaison entre les
enfants normaux et les sujets présentant des incapacités intellectuelles,
nous avons d’ailleurs réalisé une enquéte aupres d’enfants sans incapacités

dgés entre 2 et 5 ans.

Le chapitre IV vise a tracer un profil opérationnel des caractéristiques
des personnes présentant des incvapacités intellectuelles en tenant compte
des données les plus récentes dans le domaine. Cette troisieme recension
des écrits permet une premiere spécification du produit pédagogique a

développer au regard des caractéristiques de ces personnes.

La derniere recension des écrits (chapitre V) porte sur les propositions
pédagogiques susceptibles de répondre aux besoins des utilisateurs du
produit a développer, notamment les utilisateurs Agents*, et sur le cadre
technologique issu de l'ergonomie comme moyen de rendre accessibles les
connaissances et habiletés jugées nécessaires a la maitrise des nombres et a

"autonomie conséquente souhaitée. Cette recension permettra de préciser
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les cadres conceptuel et technologique qui seront ultérieurement utilisés pour
concevoir le prototype initial* du produit a développer. Les chapitres trois a

cing déterminent, en quelque sorte, le cadre de développement du produit

pédagogique.

La derniére étape de la phase de Préconception (chapitre VI) permet de
réaliser une synthése des diverses recensions des écrits en précisant les
différentes prescriptions et contraintes au regard de I'objet d’apprentissage, et

de déterminer les objectifs de développement du produit pédagogique.

La présente recherche a été complétée par la réalisation de la deuxieme
phase de I'AVP, soit I’ Analyse Fonctionnelle*, au cours de laquelle nous avons
procédé a la spécification des différentes fonctions que devrait remplir le
produit pédagogique, ce qui nous a mené a la constitution des cahiers des
charges fonctionnels* qui guideront ultérieurement la démarche de conception
et de développement du produit (chapitre VII). Ces cahiers des charges
fonctionnels constituent le fruit de la présente recherche. Ils ont, par ailleurs,
été soumis au jugement d’experts afin d’en valider le contenu et d’en
hiérarchiser les différentes fonctions. C’est au regard de ces cahiers qu'une
équipe de conception pourra entreprendre la troisigme et derniere phase de
I"’AVP, comprenant la conception d’un prototype initial et son développement
(mise a I'essai*) jusqu’a ce qu'il remplisse toute les fonctions des cahiers des

charges.



CHAPITRE 1

METHODOLOGIE DE DEVELOPPEMENT:
L’ANALYSE DE LA VALEUR PEDAGOGIQUE
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1.1 CONTEXTE

Il convient de préciser d’entrée de jeu que le choix de 1’Analyse de la
Valeur et de sa transposition a la pédagogie comme méthode de recherche
représente une voie nouvelle et originale. Depuis dix ans, des travaux de
recherche conduits par les chercheurs du Groupe Défi Apprentissage ont
exploré diverses avenues pour solutionner le défi méthodologique que
pose le développement de produits pédagogiques efficaces. Le recours aux
méthodes généralement utilisées en éducation a rapidement mis en
évidence des lacunes et a conduit graduellement le groupe de recherche a
adapter a la spécificité de 1'éducation une méthode issue de l'ingénierie:

I’Analyse de la Valeur.

Les travaux de Rocque, Langevin et Riopel (1995) sur I’Analyse de la
Valeur Pédagogique (AVP) constituent une référence unique dans le
domaine de la pédagogie. Elle est unique parce qu’il n’existe pas d’autres
propositions méthodologiques éussi spécifiques au développement de

produits, mais aussi parce qu’elle apparait tout a fait prometteuse.

Comme nous l'avons souligné, il n’existe pas de méthodes fiables,
éprouvées pour la conception (ou la reconception) de produits
pédagogiques. Alors que nous disposons de méthodes rigoureuses pour les
valider, la conception de ces produits est souvent laissée au hasard des
intuitions et du fruit de l’expérience terrain, sans recours a une
méthodologie systématique. Cette expérience, résultat d’une longue
pratique professionnelle, n’est certes pas négligeable, mais la complexité des

facteurs en cause mérite stirement l"exercice d’une démarche et d’un
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processus itératif s’appuyant sur des bases scientifiques plus sfires et moins
intuitives. De plus, comme le soulignent Rocque, Langevin et Riopel (1995: 2),
«utilisée prématurément, la validation nuit a une démarche systématique de
création parce qu’elle ne permet pas de déceler les failles d'un produit en
développement et qu’elle n’aide pas le chercheur a identifier en quoi et

comment le produit fait obstacle a I'apprentissage chez certains sujets».

1.2 LIMITES DES PROCEDURES DE VALIDATION

La procédure scientifique courante conduisant a la proposition d’une
nouvelle technique d’enseignement est invariablement la méme: apres avoir
cerné le probleme et évalué les mesures habituelles pour le solutionner, le
chercheur convient d’apporter soit une solution tout a fait originale, soit de
modifier une solution jugée incompléte pour proposer une méthode qui sera
expérimentée selon une procédure plus ou moins rigoureuse. On comparera
habituellement les performances d'un groupe soumis a la nouvelle procédure
pédagogique aux résultats obtenus par un autre groupe, considéré égal par le
contréle de variables indépendantes (dge, sexe, préalables, etc.), qu'on a
exposé a une procédure plus couramment utilisée. Si, aprés l'expérience, le
premier groupe obtient en moyenne des résultats significativement supérieurs
au groupe contrdle, on conclura a la validité de la nouvelle procédure dans

certaines conditions.

Cette approche classique de validation accorde peu de place au
développement méme du produit et particulierement a ['analyse de la
correspondance entre |'objet d’apprentissage et les besoins des utilisateurs

comme étape principale et préalable a la conception du nouveau produit
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pédagogique. Comme le soulignent Rocque, Langevin et Riopel (1995: 2),
Iutilisation de cette méthodologie pré/post test rend difficilement compte -
du fait que certains enfants continuent a échouer et que le produit est donc
loin de répondre aux besoins de tous les sujets. A l'instar de ces auteurs,
qui parlent d’une validation prématurée et inadaptée au contexte de
conception et de développement de produits, nous sommes d’avis que cette
procédure classique ne rend compte que de la moyenne obtenue par un
groupe de sujets. Elle néglige justement ceux qui ont le plus de difficultés a
apprendre et probablement ceux dont la compréhension des limites ou du
défaut d’apprentissage serait le plus susceptible de faire avancer notre
connaissance et d’apporter des améliorations au produit pédagogique en

développement.

1.3 ANALYSE DE LA VALEUR EN INGENIERIE

L’Analyse de la Valeur («Value Analysis») a été développée par
I'ingénieur américain Lawrence D. Miles en 1947. 1l élabore sa méthode a
partir du contexte de rareté des ressources et de demande de productivité
accrue durant la seconde guerre mondiale. Sa préoccupation va donc dans
le sens de biens de qualité, qui sont produits efficacement et 3 moindre
cotit. Considérant les cofits inutiles d’un produit, Miles (1966) constate

qu’ils sont bien souvent liés aux étapes de conception et de développement.

Miles (1966) définit I’Analyse de la Valeur comme une méthode
structurée, systématique et créative de conception ou de reconception d’un
produit, d'un procédé, d’un service ou d’un systéme visant la satisfaction
complete du besoin de l'utilisateur, au moindre coit. La méthode vaut

donc d’une part, pour la création de produits entiérement nouveaux, ou
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d’autre part, pour modifier, améliorer des produits existants. Les besoins ou
les attentes de l'utilisateur constituent le point de départ de la conception ou
de la reconception du produit. Quant au cofit, il est constitué tant par les
dépenses encourues pour sa production, incluant le cofit de développement,
que par son prix d'achat. Ce cofit, comme le soulignent Rocque, Langevin et
Riopel (1996: 15) dépasse par ailleurs la notion de prix pour inclure «I’ensemble
de l'investissement d’argent, de temps, d'énergie et de ressources qui sera consenti en
échange du produit ou encore impliqué dans sa production. Le coilt peut également
englober le concept d’astreinte tel que défini en ergonomie (Gillet, 1987), c’est-a-dire le
stress, la charge de travail, la fatigue, l'inconfort, etc...» chez l'utilisateur. Le
rapport cot/besoin/ressource, défini habituellement par le terme
«efficience», constitue en quelque sorte le but de I’Analyse de la Valeur qui se

traduit dans le langage courant par le rapport qualité/cofit.

Le rapport qualité/cott est particulitrement important puisqu'il
détermine la valeur du produit d’ot1 justement I'appellation d’Analyse de la
Valeur. Il suppose bien siir qu’on soit en mesure de porter un jugement de
valeur au regard de la qualité du produit. Cette appréciation se distingue en
valeur d’usage ou d’utilité pour l'utilisateur et en valeur d’estime, c’est-a-dire
le poids affectif accordé au produit par l'utilisateur. Comme l'indiquent
Rocque, Langevin et Riopel (1996: 16) «la qualité du produit est déterminée au

regard de critéres objectifs et subjectifs».

Enfin, ce qui est propre a I'Analyse de la Valeur tient a la place centrale
quoccupe la détermination des fonctions dans [ e développement du
produit.  «Ce qui la caractérise c’est som mode de réflexion et de création.  Elle

n'est pas axée sur les caractéristiqgues d'un produit identifié a priori
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comme étant la solution a4 un probléeme mais bien sur l'exercice de l'esprit
critique et créateur centré sur les fonctions du produit a développer, c’est-a-

dire ses rdles caractéristiques» (Rocque, Langevin et Riopel, 1996: 17).

1.4 L’ANALYSE DE LA VALEUR PEDAGOGIQUE

1.4.1 Définitions

L’AVP est une «méthode structurée, systématique et créative de
conception ou de reconception d'un produit pédagogique (matériel,
procédure, stratégie, méthode et technique) visant la satisfaction compléte
des besoins des utilisateurs d'une situation pédagogique” particuliére, au
moindre coiit» (Rocque, Langevin et Riopel, 1995: 3). Les utilisateurs dont
il est question sont a la fois les sujets et les agents susceptibles d’étre

impliqués dans la situation pédagogique.

Il convient d’apporter quelques précisions & cette définition de
I’Analyse de la Valeur transposée a la pédagogie. Nous spécifierons les

notions de besoins, d’utilisateurs, de cofit et de valeur.

: «La situation pédagogique réfere a la «situation contextuelle oit se déroulent les

processus d’enseignement et d’apprentissage» (Sauvé, 1992 dans Legendre, 1993: 1167) et
comprend «l’ensemble des composantes interreliées sujet-objet-agent dans un milieu»
(Legendre, 1993: 1167)». Nous aborderons plus en profondeur la situation pédagogique au
chapitre suivant.
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On considere habituellement en pédagogie que le produit s’adresse
essentiellement au sujet, soit la cible de la situation d’apprentissage. Cette
conception néglige le fait qu'un produit pédagogique est appliqué ou mis en
opération par différents agents dont les caractéristiques et les besoins
constituent aussi des parametres importants. C’est pourquoi le produit
pédagogique devra tenir compte a la fois des besoins des sujets et de ceux des
différents agents (intervenants, enseignants, parents et pairs) impliqués dans
la situation pédagogique. Le besoin est défini comme étant «l’exigence
fondamentale qui nécessite (ou a nécessité) la création d'un produit
pédagogique» (Rocque, Langevin et Riopel, 1996: 20). Plus particulierement,
les besoins a identifier tiendront compte du sujet dans son rapport a I’objet
d’apprentissage et des différents agents face a leur réle respectif dans la

situation pédagogique.

Le cofit sera déterminé par «l’ensemble des charges supportées par les
utilisateurs Sujets et Agents ainsi que par les institutions par suite de
lutilisation ou de 'achat d’un produit pédagogique» (Rocque, Langevin et
Riopel, 1995: 4). En bref, ces charges sont constituées par le prix du produit, le
temps consacré a sa maftrise et a son application par les différents agents, les
diverses astreintes déja identifiées en ingénierie et, comme le soulignent
encore les auteurs, «le coiit global étendu du non apprentissage, c’est-a-dire
l'ensemble des charges qu’aurait a supporter la société en cas d’échec de

l'apprentissage» (Rocque, Langevin et Riopel, 1995: 4).

Enfin, la valeur pédagogique, c’est-a-dire «le jugement porté sur un
produit pédagogique, jugement établi sur la base des besoins et des attentes

des utilisateurs Sujets et Agents au regard des coiits» (Rocque, Langevin et
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Riopel, 1996: 22), correspondra a 1'équation «qualité pédagogique/coiit».
Comme nous l'avons déja indiqué, 1’évaluation de la qualité s’élabore sur
des critéres objectifs et subjectifs. Les critéres d’évaluation sont directement
associés aux objectifs visés par le produit pédagogique. Leur atteinte se
mesure a partir de deux questions principales: le produit permet-il au sujet
d’apprendre et facilite-t-il la tiche des agents? Quant aux critéres subjectifs,
ils tiennent compte tant de l'attrait du produit et de sa facture, que de

l'intérét, voire de l'envie qu’il suscite chez les pairs, par exemple.

1.4.2 Phases et étapes de réalisation

L’Analyse de la Valeur Pédagogique propose un cadre systématique de
gestion de la conception et de 1’évaluation des solutions qui se résume au

cheminement suivant:

«A., [létape d’analyse permet une perception détaillée du
probleéme; B. la synthése facilite une appréhension globale du
probléeme nécessaire a ['obtention de solutions optimales; C. la
détermination des fonctions précise le champ des solutions
envisageables et constitue la référence au regard de laquelle
s'évaluera la pertinence des solutions proposées; D. la détermination
des fonctions assure l'ouverture maximale de champ créatif
facilitant ainsi Uexpression de la solution optimale».

La figure 1 présente, pour l'essentiel, les trois principales phases et
étapes de 1’Analyse de la Valeur Pédagogique (AVP) (Rocque, Langevin et
Riopel, 1995), soit celles de préconception (phase I), de l’analyse
fonctionnelle (phase II) et de conception/reconception (phase III). Alors
que la premiere est commune & toute démarche classique de recherche
scientifique, les deux autres caractérisent plus particulierement I’AVP

comme méthode de développement de produit pédagogique.
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PHASE 1
PRECONCEPTION

-

—— < —
1. Finalités, problématique et besoins 2. Savoirs W
Finalités de I'éducation Revue de littérature 2:
Revue de littérature 1: problématique . cadre de référence concep- f
Précision du probléme et des besoins|® | tuel et technologique pour
des utilisateurs le développement du
L produit
N\ _/ J

3. Synthése
Précision des contraintes

et degré d'innovation admis -

PHASEII

ANALYSE
FONCTIONNELLE

Objectifs de développement

_______________________ A

4. Analyse fonctionnelle
Analyse fonctionnelle SUJET
Analyse fonctionnelle AGENT

i

5. Cahier des Charges Fonctionnel
Cahier des Charges Fonctionnel SUJET
Cahier des Charges Fonctionnel AGENT -
Cahier des Charges Fonctionnel SYNTHESE

PHASEIII
CONCEPTION /RECONCEPTION

6. Recherche de solutions 7. Evaluations et modifications
dans l'optique du cadre
de référence Mises & l'essai des prototypes 1an

Essais d'environnement

Techniques de créativité
Création du prototype initial

Le prototype
remplit-il les fonctions
de ses Cahiers des Charges?
Représente-t-il un progres pap,
rapport aux produits
existants?

8. Utilisation et évaluation continue
du prototype final

Figure 1: Les trois premiéres phases de 'Analyse de la Valeur Pédagogique

(Rocque, Langevin et Riopel, 1995: 4)
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1.4.2.1 Phase de préconception

La phase initiale de I’AVP correspond a la premiére étape de toute
recherche et vise globalement a situer la problématique & partir d’une
recension générale des écrits la plus exhaustive possible. Elle permet de
bien cerner l'objet de la recherche. Dans le cadre de 'AVP, la phase de
préconception comprend trois grandes étapes: pertinence du
développement (chapitre II), cadre de développement (chapitres III, IV et
V) et objectifs généraux de développement (chapitre VI). Les deux
premiéres étapes correspondent a plusieurs recensions distinctes des écrits,
la troisiéme est, en quelque sorte, une synthese «out seront déterminés les
objectifs généraux de développement du produit et ou sera précisé le degré

d’innovation admis ou recherché» (Rocque, Langevin et Riopel, 1995: 5).

1.42.2 Phase d’analyse fonctionnelle

Comme son appellation l'indique, 1’analyse fonctionnelle s’attarde a
identifier, caractériser et hiérarchiser les différentes fonctions auxquelles le
produit devra répondre. Une fonction correspond a 1'utilité d’un objet,
d’un programme, voire d'un systéme; elle constitue 1'élément fondamental
de l'analyse de la valeur pédagogique et permet d’orienter l'activité
créatrice. Plus particulierement, Rocque, Langevin et Riopel (1995: 5)
définissent les fonctions comme «les réles caractéristiques du produit au
regard des besoins des utilisateurs Sujets et Agents d'une situation

pédagogique spécifique».
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Les fonctions se distinguent habituellement sur deux niveaux, soit les
fonctions principales ou fonctions essentielles du produit pour chacun des
utilisateurs, et les fonctions complémentaires pour lesquelles on établira une
échelle de priorisation pour mesurer la pertinence de les inclure dans le
produit. Les fonctions se qualifient par ailleurs en fonction d'usage, d’estime
ou de contrainte. Rocque, Langevin et Riopel (1995: 6) les définissent comme

suit:

- «les fonctions d’usage, spécifiant I'utilité réelle du produit pédagogique;

- les fonctions contrainte, identifiant les roles imposés par l'une ou l'autre
des composantes ayant pour effet de limiter la liberté du concepteur
(préalables du Sujet, compétences de I’Agent, ressources du Milieu, etc.);

- les fonctions d’estime, qui sont tributaires des motivations
psychologiques des utilisateurs (esthétisme, mode, snobisme, etc.).»

Enfin la phase d’analyse fonctionnelle, ot nous proposerons une
méthode d’opérationnalisation inspirée de Miles (1966) et d’une approche
écologique, sera complétée par la production des cahiers des charges
fonctionnel Sujet et Agents. Le cahier des charges fonctionnel est «un
document synthése issu des deux premiéres phases de I'’AVP dans lequel le
concepteur d'un produit exprime l'ensemble des objectifs de développement en
terme de fonction»” (Rocque, Langevin et Riopel, 1994: 10). Ce cahier

servira de guide a la conception ou reconception du produit.
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Il comporte l’ensemble des indications et contre-indications auxquelles
devront s’astreindre les concepteurs. Il est a la fois prescriptif (au regard des
fonctions a satisfaire) et normatif (évaluation des solutions). On peut
concevoir ici le cahier des charges fonctionnel comme une grille d’analyse
a partir de laquelle chacune des solutions envisagées et composantes du
prototype du produit pédagogique (contenus d’apprentissage, moyens
didactiques, séquence d’acquisition, lieux d’application, temps requis, etc.)

devront étre concues et évaluées.

-1.4.2.3 Phase de conception/reconception

La phase de conception/reconception est constituée des différents
processus qui conduiront a une proposition finale ou & un produit optimal
permettant de remplir les fonctions pour lesquelles le produit a été congu
ou modifié. Alors que la conception permet de créer un nouveau produit
pédagogique, la reconception conduit & la modification et I’amélioration
d’un produit existant. Les trois principales étapes de cette phase sont celles
de recherche de solutions, d’évaluation et modifications et d’évaluation de

la solution optimale.

Dans les cadres conceptuel et technologique établis en phase 1, 1'étape
de recherche de solutions fera appel a des techniques de créativité et a
'ergonomie dans le but de générer un prototype initial sur la base des
prescriptions des cahiers des charges fonctionnels. Ce prototype fera 1’objet
de mises a l'essai (évaluations et modifications) jusqu’a qu’il y ait

adéquation entre le prototype et les fonctions des cahiers des charges
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fonctionnels. En Analyse de la Valeur Pédagogique ces derniéres «mises 4
'essai du prototype dans un environnement réunissant les conditions
réelles d’utilisation d’un produit» (Rocque, Langevin et Riopel, 1994: 19)
sont appelées «essais d’environnement». Cette étape de mise a l'essai
constitue le coeur du processus de I’AVP visant a «détecter le maximum de
défauts» (Petitdemange, 1985: 210) pour développer le produit optimal.
Contrairement au processus de validation classique, cette approche permet
de procéder, en cours de route, a toutes les modifications nécessaires a
'adéquation du produit avec les besoins des utilisateurs. Une fois cette
adéquation réalisée, on pourra envisager une évaluation de la solution
optimale par essai de validation du prototype final. Comme le précisent
Rocque, Langevin et Riopel (1994: 20) «les essais d’environnement visent
"amélioration du prototype alors que les essais de validation se réalisent au

terme du développement et visent a éprouver la validité du produit».

Enfin les phases complémentaires, telles que le propose l'ingénierie,
seront davantage le fait des maisons d’édition et de production: définition,
industrialisation et qualification/homologation. Dans le cadre de la
présente recherche, notre intention est de réaliser les deux premiéres
phases de I’Analyse de la Valeur Pédagogique soit celles de préconception et
d’analyse fonctionnelle. Le défi que pose l'apprentissage des habiletés
numeériques initiales chez les jeunes enfants présentant des incapacités
intellectuelles moyennes, 'innovation méthodologique sous-jacente au
développement de produit pédagogique ainsi que les limites de temps
imposées par la Faculté des études supérieures pour la réalisation d’une

thése justifient ces choix.



CHAPITRE 2

CONTEXTE DE DEVELOPPEMENT DU PRODUIT PEDAGOGIQUE
(PHASE DE PRECONCEPTION)
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Comme nous l'avons déja indiqué, la phase de préconception
comporte trois étapes visant a situer la pertinence, le cadre et les objectifs de
développement. Rocque, Langevin et Riopel (1996) proposent trois

questions principales correspondant a chacune des étapes:

- Pourquoi faut-il développer un produit pédagogique?

- Quels sont les savoirs susceptibles de faciliter ce
développement?

- Quels sont les objectifs généraux de développement du
produit?

Dans ce chapitre, nous répondrons a la premiére question en abordant
dans un premier temps les finalités de l'éducation et le cadre de
I'intervention auprés des personnes présentant des incapacités
intellectuelles tout en précisant les cadres idéologique, notionnel et
conceptuel sous-jacents a partir des définitions récentes de déficiences,
incapacités et de handicap, et du retard mental. Ce contexte permettra de
situer l'approche théorique générale susceptible d’offrir un cadre

intégrateur pour le développement du produit pédagogique.

2.1 FINALITES DE L’EDUCATION

L’éducation, considérée dans son sens le plus noble et compte tenu de
sa finalité premiére, vise «le développement harmonieux de toutes les
potentialités de ['étre humain en vue d'un état supérieur ultime de
perfection conférant l'autonomie de développement, de pensée et d’agir»

(Legendre, 1993: 436). Il s’agit, comme le soulignent Vayer et Roncin (1987:
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26), de faciliter «les interactions et les communications de l'enfant avec le
monde qui lentoure [et] l'intégration des données apportées par le milieu
socio-culturel». Parmi ses corollaires, 1’autonomie de l'individu figure

comme une dimension essentielle des visées de 1’éducation.

2.1.1 Autonomie

L’autonomie constitue la cible principale des interventions aupres des
personnes présentant des incapacités intellectuelles. Dans son cadre de
référence portant sur L'intégration des personnes présentant une déficience
intellectuelle. Un impératif humain et social, le Ministére de la santé et des
services sociaux (1988) retient la promotion de I'autonomie de la personne
comme un principe directeur des actions & mettre en oeuvre pour favoriser
I'intégration scolaire et sociale. La promotion de l'autonomie «implique
que l'on fournisse a la personne les moyens et le soutien approprié qui lui
permettent de faire des choix et d’assumer la responsabilité de sa vie
personnelle, sociale et économique tout en menant une vie utile et
productive, contribuant ainsi au bien-étre de la collectivité » (MSSS, 1988:
14). Il s’agit, bien stir, d’énoncés de principes qui ne rendent pas compte de
la complexité que recouvre la notion d’autonomie. Les travaux récents
menés autour de la notion d’autonomie (Rocque, Langevin, Drouin et
Trépanier, 1996) par le Consortium National de Recherche sur 1'Intégration
Sociale (CNRIS) apportent un éclairage nouveau sur ce champ conceptuel.
Parmi le réseau notionnel développé par ces auteurs nous retiendrons

certaines distinctions susceptibles de préciser notre propos.
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La premiére distinction concerne les notions d’autonomie de base,
d’autonomie fonctionnelle, d’autonomie spécifique et d’autonomie
générale. En bref, 'autonomie de base concerne les activités nécessaires a la
survie (s’alimenter, se vétir, etc.), activités que l'on pourrait qualifier
d’aculturelles, alors que l'autonomie fonctionnelle concerne aussi des
objets particuliers mais dont la réalisation concoure directement a la
participation sociale dans des contextes variés (famille, école, travail, etc.).
L’autonomie fonctionnelle comprend, en quelque sorte, l’autonomie de
base sur laquelle elle s’appuie alors que l’autonomie générale englobe
I'ensemble des objets d’autonomie. Enfin, l'autonomie spécifique se
rapporte a un objet particulier considéré nécessaire a 1’exercice de
l'autonomie (s’alimenter, se rendre a son travail, etc.). Notre objet de
recherche se rapporte a l'autonomie fonctionnelle et a un ensemble de
situations spécifiques ou 'utilisation des nombres est nécessaire a 1’exercice

de cette autonomie fonctionnelle.

L’autre distinction que nous avons retenu se rapporte davantage a la
nature de l'autonomie soit l'autonomie de décision et l’autonomie
d’exécution. Si l'autonomie de décision fait surtout référence aux choix
personnels libres de toute sujétion a autrui, 'autonomie d’exécution se
manifeste par des comportements visant la satisfaction des besoins.
Comme le soulignent Rocque et ses collaborateurs (1996: 15), «les liens
établis entre 'autonomie d'exécution et l'autonomie de décision sont tres
étroits. La nature de ces liens peut se qualifier de synergique, en ce sens gue

U'autonomie d’exécution doit offrir des possibilités d’accroitre le champ de
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'autonomie de décision, lequel en retour permet également d’accroitre le
champ de réalisation de l'autonomie d’exécution». Ainsi en accroissant le
champ d’exécution relatif a l'utilisation des nombres, l’enfant sera
davantage en mesure d’opérer des choix, choix qui élargiront son champ

d’action et par conséquent son niveau d’autonomie générale.

Plus particulierement, la notion d’autonomie est associée a celle
d’indépendance que Dever, se référant a ses propres travaux (Dever, 1983),
définit comme le fait de «faire preuve de modéles de comportements
(behavior pattern) appropriées aux contextes dans lesquels se retrouvent
d'autres personnes du méme dge et du méme statut social de sorte que la
personne ne soit pas considérée comme devant faire 1'objet d'une
supervision en raison de son comportement.» (1997: 17). Conséquemment,
pour Dever (1988; 1989; 1997), I'éducation des personnes présentant des
incapacités intellectuelles doit étre spécifiquement orientée vers
'acquisition de l'autonomie. Le développement de 1’autonomie, toujours
selon cet auteur, doit porter sur cinq domaines: soins personnels et
développement, vie résidentielle et vie communautaire, travail, loisirs et
déplacements. Cette perspective, envisagée dans le contexte pédagogique,
oblige a reconsidérer les objectifs compris habituellement dans le

curriculum scolaire.

En fait, les programmes scolaires réguliers ne sont pas bétis en
fonction du développement de 'autonomie. Le but (le développement) est

souvent confondu avec les moyens ('acquisition des connaissances). Si les
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enfants présentant un profil de développement normal et harmonieux

s’accommodent de cette situation, il en va tout autrement pour les autres.

I1 existe en effet des enfants pour qui l’accession a l’autonomie
constitue un défi important. Les personnes qui présentent des incapacités
intellectuelles représentent un groupe particulierement handicapé face aux
attentes et aux objectifs fixés par une société de plus en plus technologique,
société qui fixe, en quelque sorte, les standards de 1’école. Ces standards
représentent pour la plupart des objectifs inaccessibles pour la majorité de
ces personnes. Aussi, méme si elle porte le qualificatif de spécialisée,
I'éducation de ces personnes reste paradoxalement tributaire des mémes
objectifs que ceux destinés aux enfants normaux (aprés bien sir qu’ils
eurent fait 1’objet d’une réduction substantielle) et surtout des mémes
habiletés sans considération pour les particularités de ces enfants. Ceci
ameéne Langevin (1993: 141) a poser la question de l'adaptation en ces
termes: «en déficience intellectuelle, que devrait-on privilégier:
U'autonomie des autres ou une autre autonomie»? Nous reviendrons sur

cette question fondamentale.

A la premiére question, c’est-a-dire pourquoi faut-il développer un
produit pédagogique, nous apportons une premiére réponse: pour
favoriser le développement ou l'apprentissage de l'autonomie. Cette
réponse suscite a son tour la question du contexte pédagogique dans lequel

sera utilisé le futur produit.
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2.1.2 Situation pédagogique

Legendre (1993: 1167) a modélisé la situation pédagogique qu’il définit
comme «l’ensemble des composantes interreliées sujet-objet-agent dans un
milieu donné». Pour Sauvé (1992, dans Legendre, 1993: 1167), cette
situation met en cause les processus d’enseignement et d’apprentissage. Le
modele systémique de la situation pédagogique illustré a la figure 2 montre
I'ensemble des relations pédagogiques et composantes comprises dans ce

systeme.

relation
d'apprentissage

’relatiqns relation
pédagogiques didactique

relationv\

d'enseignement

MILIEU

Figure 2: Modéle systémique de la situation pédagogique. Legendre, R.
(1993), Dictionnaire actuel de I'Education, Guérin/Eska: 1168.

Pour expliquer et situer l'apprentissage, Legendre (1993: 1168) propose
la formule suivante: «APP.=f (5,0,M,A), oit l'apprentissage APP. est
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fonction des caractéristiques personnelles du sujet apprenant S, de la
nature et du contenu des objets O, de la qualité d’assistance de 1'agent A et

des influences du milieu éducationnel M».

La composante sujet (S) représente 1'éleve, ses caractéristiques et les
processus personnels qu’il met en branle pour aborder 1’apprentissage, alors
que l'objet (O) constitue justement le ou les objectif(s) compris dans la
situation pédagogique. L’agent (A) est composé de «l’ensemble des
ressources humaines, matérielles et pédagogiques offertes au sujet dans
une situation pédagogique» (Legendre, 1993: 28). Le milieu (M) représente
«l’ensemble des personnes, des opérations et des moyens» (Legendre, 1993:

853) supportant les processus d’enseignement et d’apprentissage.

Par ailleurs un ensemble de relations biunivoques regroupées sous
I’appellation de relations pédagogiques composent la situation

pédagogique: la relation d’apprentissage (S/O) entre le sujet et 1'objet, la

relation d’enseignement (A/S) entre 'agent et le sujet et la relation

didactique (A/O) entre 1'agent et 1'objet.

En résumé, si nous avons retenu l'autonomie comme cible principale
de développement découlant des finalités de I’éducation, nous considérons
que ce développement doit se situer dans un cadre systémique et interactif.
Dans la perspective de I’Analyse de la Valeur Pédagogique ce choix nous
amenera a envisager l’ensemble des fonctions a remplir par le produit en

considérant non seulement les différentes composantes de la situation
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pédagogique (5,0,M,A) mais aussi les différentes relations pédagogiques de
cette situation (S/O, A/Set A/O).

2.2 CADRE DE L'INTERVENTION AUPRES DES PERSONNES PRESENTANT
DES INCAPACITES INTELLECTUELLES

Il apparaft important de situer le contexte général de l'intervention
aupres des personnes présentant des incapacités intellectuelles. Le monde de
I'enfant ne se résume pas uniquement  son environnement scolaire et I'apport
de ses autres milieux de vie doit &tre considéré comme un facteur déterminant
du développement de son autonomie. Outre les enseignants et les parents de
I'enfant, le champ de l'intervention auprés de ces personnes implique
habituellement la présence d’agents professionnels issus du milieu de la
réadaptation. Ces agents interagissent comme médiateurs entre la personne et
ses différents milieux de vie. Le défi que pose I'autonomisation des personnes
présentant des incapacités intellectuelles, c’est-a-dire le processus de
développement de (leur) autonomie (Rocque, Langevin, Drouin et Trépanier 1996:
20) rend indispensable la collaboration de tous les agents impliqués dans la

situation.

2.2.1 La Valorisation des Rdles Sociaux

De fagon générale, I'intervention auprés des personnes présentant des
incapacités intellectuelles a été profondément marquée par le concept de
Valorisation des Roéles Sociaux (VRS) systématisé par Wolfensberger. «La

VRS consiste dans le développement, la mise en valeur, le maintien etfou
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la défense de rbles sociaux wvalorisés pour des personnes et
particulierement pour celles présentant un risque de dévalorisation sociale,
en utilisant le plus possible des moyens “culturellement wvalorisés”»

(Wolfensberger, 1991: 53).

Retenons de cette définition qu’elle met l’accent notamment sur la
présence des personnes «a risque de dévalorisation sociale» dans les
mémes environnements que les pairs sans incapacités. Ceci implique,
entre autres choses, qu’elles cotoient des personnes du méme age. Il s’agit
par ailleurs, autant que faire se peut, d’utiliser des moyens qui sont
couramment reconnus comme habituels par la société. Si l'objectif est
louable, on doit reconnaitre que les moyens pour l'atteindre se réduisent
bien souvent au mouvement univoque de la communauté, notamment

par une attitude d’ouverture, envers ces personnes.

Quoiqu’il en soit, le concept de valorisation des roles sociaux (VRS) et
son corollaire principal, I'intégration sociale, constituent des parametres
importants pour 1’éducation des personnes présentant des incapacités
intellectuelles. Largement répandue dans le secteur de la santé et des
services sociaux, la VRS ne recoit pas le méme accueil dans le secteur
scolaire. Ainsi, la question de l'intégration scolaire, souvent réduite a son
seul aspect physique, c’est-a-dire la présence des enfants présentant des
incapacités intellectuelles dans la classe ordinaire et leur acceptation par
leurs pairs, n’en finit pas de susciter résistances et polémiques. Mais il ne
suffit pas uniquement de reconnaitre «la nécessité vitale de la différence

entre les individus et la nécessité sociale de la convivialité» (Vayer et
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Roncin, 1987: 12), encore faut-il s’assurer du développement d’habiletés
véritables, utiles, en d’autres mots, développer les compétences de ces
enfants. La VRS, telle que définie par Wolfensberger, s’appuie justement
sur deux objectifs fondamentaux, soit la valorisation de 1'image sociale et la
valorisation et le développement des compétences. Aussi, nous ne
saurions trouver de réponse a l'intégration sociale et scolaire des personnes
présentant des incapacités intellectuelles sans tenir compte a la fois de ces

deux composantes, I'une étant nécessairement tributaire de l'autre.

Il faut reconnaitre toutefois que la VRS, méme si elle prescrit un
ensemble de conditions favorables a l'intégration sociale, est peu explicite
quant aux moyens et aux interventions susceptibles de permettre
I'intégration. Ceci est particulierement notable lorsqu’il s’agit du
développement des compétences. Notre recherche vise particulierement le
développement d’habiletés susceptibles de favoriser un mouvement
biunivoque entre la personne et son environnement. Autrement dit, la
reconnaissance sociale n’est pas uniquement le fait de l’acceptation de la
différence, elle s’appuie sur l'affirmation de compétences et,
conséquemment, la valorisation des rdles sociaux est constituée de

I'interaction de ces deux mouvements.

2.2.2 Situation de formation

C’est sur la base du modele de la situation pédagogique de Legendre

(1993: 1167) que Rocque, Langevin et Belley (1996) suggerent de développer
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la situation de formation®: «nous proposons une adaptation de ce modéle
en fonction de la spécificité des situations d’intervention vécues par les
professionnels des centres de réadaptation». La figure 3, Modéle de la
situation pédagogique adaptée a la situation de formation, présente les

différentes composantes et relations de 1'écosystéme de formation.

relation
d'apprentissage

relation de

relation de planification

relation de soutien Ap/S
soutien An/S

relation de
soutien AP/AN

ECOSYSTEME
DE FORMATION

Figure 3 Modele de la situation pédagogique (Legendre, 1993) adapté a
la situation de formation (Rocque, Langevin et Belley,
1995: 9).

B Nous préférons quant a nous utiliser 1’appellation écosystéme d’intervention

d’adaptation/réadaptation (a/r) pour qualifier cette situation. Comme nous le verrons plus
loin, nous réservons la situation de formation pour le contexte mésosystémique comprenant les
écosystémes pédagogique et d’intervention d’adaptation/réadaptation.



40

Le modele se distingue de celui de la situation pédagogique proposé
par Legendre (1993) par la présence de l'agent professionnel en provenance
d’un centre de réadaptation et de (ou des) I’agent(s) naturel(s), les parents
par exemple. Le milieu devient par ailleurs l'écosystéme de formation
«comprenant les éléments vivants (Agents professionnel et naturel, pairs,
etc.) et non vivants (ex. temps, ressources matérielles disponibles, etc.) les
plus pertinents a la situation de formation» (Rocque, Langevin et Belley,
1995: 9). En ce qui concerne les relations entre les différentes composantes
de la situation de formation, elles se caractérisent en relations de soutien
entre agents professionnels et agents naturels d'une part, et entre agents
professionnels ou naturels et sujet d’autre part. Quant a la relation
didactique, elle se modifie en relation de planification. Enfin
I"apprentissage sera fonction de l’adéquation sujet, écosystéme de

formation, agent naturel, agent professionnel et objet d’apprentissage.

En résumé, méme si la VRS accuse le défaut d’étre peu explicite en ce
qui a trait au développement de compétences, elle a le mérite de mettre
I'accent sur 'importance de l'environnement comme facteur essentiel au
développement de l'autonomie. Le recours au modele de la situation de
formation en complément au modele de la situation pédagogique, pour
tout contexte extra scolaire impliquant l’intervention d’un agent
professionnel d’un centre de réadaptation, nous apparait indispensable
pour couvrir I'ensemble des situations dont il faudra tenir compte dans le
développement de notre produit et la caractérisation des fonctions.
Comme nous l'avons déja indiqué, les enfants pour lesquels est destiné
notre produit «occupent» principalement deux milieux de vie: I'école et la

maison.
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2.3 NOUVELLES DEFINITIONS

La définition récente du retard mental (AAMR, 1992) et la
classification des déficiences, incapacités et handicaps proposée par la
CIDIH* (SCCIDIH/CQCIDIH, 1991; 1993) modifient et précisent le contexte
d’intervention auprés des personnes présentant des incapacités
intellectuelles. En fait, il existe une convergence, pour ne pas dire un large
consensus pour adopter une grille d’analyse qui soit systémique et surtout
écologique. Cette tendance déja implicite dans les finalités de 1’éducation et
de l'intervention, apparait de fagon plus marquée, quoiqu’encore mal

précisée, dans ces nouvelles définitions.

2.3.1 Déficiences, incapacités et handicaps

Le Comité québécois et la Société canadienne de la CIDIH (1991; 1993),
ont proposé une définition des situations de handicaps comme étant le
produit de l'interaction entre les déficiences ou incapacités d’un individu et
les obstacles découlant de facteurs environnementaux. Leurs propositions
nous amenent d’ailleurs a ouvrir un parenthése concernant les
appellations attribuées aux personnes affectées dans leurs performances
intellectuelles. Ainsi, en partant des définitions de déficience, incapacité et

handicap proposées par le Comité québécois et la Société canadienne de la

Classification internationale des déficiences, incapacités et handicaps créée a

l'instigation de I'Organisation Mondiale de la Santé.
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CIDIH (1993), il apparait souhaitable d’adopter le terme incapacité pour
caractériser 1'état de ces personnes. En fait, méme s’il existe encore des
zones grises, aux dires mémes des principaux tenants de cette classification,
I'utilisation de l'appellation personnes présentant des incapacités
intellectuelles’ nous semble actuellement la meilleure pour rendre compte
de leur situation. Pour notre part, ce choix s’inscrit davantage en fonction

de la nature des actions a notre portée que du débat conceptuel.

La déficience référe a «toute anomalie ou modification physiologique,
anatomique ou histologique» (Comité québécois et le Conseil canadien de
la CIDIH, 1993: 70). Elle est donc «réservée» aux atteintes organiques (par
exemple: le chromosome en trop sur la vingt et uniéme paire dans le cas de
la trisomie 21) et, de ce fait, le terme déficience devrait étre associé aux
domaines paramédical (prévention), médical et biomédical (diagnostic et
intervention a caractere médical). Quant aux incapacités, elles
correspondent a «toute réduction résultant de la déficience, des activités
physiques et mentales considérées comme normales pour un étre humain
[selon ses caractéristiques]» (Comité québécois et le Conseil canadien de la
CIDIH,1993: 71). L’éducation, au sens large (scolaire, réadaptation, ...), sera
concernée par l'interaction entre les déficiences ou incapacités et les
éléments de l'environnement susceptibles de faire obstacle a

I'apprentissage et a l'intégration scolaire et sociale. Comme le résume

> Toute appellation autre que celle «d'incapacités intellectuelles» sera inscrite en

italique dans le texte.
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Langevin (1996: 136), «la déficience correspond & une atteinte organique,

alors que l'incapacité fait état de difficultés a accomplir des activités».

Il convient toutefois de préciser que les agents d’éducation peuvent
évidemment souhaiter augmenter les capacités d’une personne. Dans le
cas des personnes présentant des incapacités intellectuelles, compte tenu de
la définition actuelle du concept «d’incapacité», il n’existe pas de moyens
éprouvés pour y parvenir, a moins d’apporter des modifications a 'activité
visée ou des aménagements dans l'environnement. C’est pourquoi il nous
semble important de centrer les questions et les objectifs d’intervention
non pas sur les incapacités, mais bien sur la dynamique interactive P/E, soit
I'interaction entre les caractéristiques de la personne et les caractéristiques

de l'environnement.

Pour en revenir a la classification du Comité québécois et du Conseil
canadien de la CIDIH, soulignons qu’elle met en perspective le handicap
comme résultante de l'interaction P/E et non plus comme la conséquence
inévitable de déficiences ou d’incapacités. Toutefois cette nouvelle
proposition reste peu explicite sur deux aspects particuliers, soit l'incidence
du modele au regard des personnes présentant des incapacités
intellectuelles, et la référence a I’approche écologique. Les précisions au
modele de la CIDIH apportées par Rocque, Trépanier, Langevin et Dionne
(1994) permettent de mieux saisir le rapport entre les incapacités et les

handicaps.
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«La situation de handicap (Sh) est une perturbation (P) de l’action
d’une personne (A) résultant d’une interaction entre ses déficiences et, ou
incapacités (DIp) et un élément de l'environnement (Ee) qui s’oppose (1) a
la réalisation d’une activité» (Rocque, Trépanier, Langevin et Dionne, 1994:
38). La formule [Sh=P(A)=f(DIp,EelAc)] proposée permet de mieux
caractériser les situations de handicap en les spécifiant a des éléments bien
précis de l'environnement et en montrant justement le rapport essentiel
qui existe entre la personne et son environnement. Comme l'indique par

ailleurs Langevin (1996: 137) on peut penser:

(qu’une) «personne présentant des incapacités intellectuelles est
susceptible de wvivre des situations de handicap en raison,
notamment, de la complexité des éléments culturels de son
environnement qui sont impliqués dans ['expression de son
autonomie et, par conséquent, de la complexité de la réalisation de
tdches on ces éléments culturels sont utilisés. Ce postulat met en jeu
le déséquilibre entre les capacités cognitives limitées de ces
personnes et le niveau élevé de complexité des éléments culturels
impliqués dans l'expression de l'autonomie».

Ce sont bien sir les outils culturelsrelatjfs a la communication, aux
échanges et aux mesures dont il est question ici. L'utilisation des nombres
est particulierement évidente dans le cas des deux derniers. Pour illustrer
cette situation il s’agit, par exemple, de regarder tout ce qu’'implique, en
terme de procédures, modalités et connaissances, le simple fait de payer
une marchandise a la caisse. L’introduction constante et systématique de
nouveaux procédés, le paiement par carte bancaire ou les «a c6té» du genre
«qvez-vous votre carte Air Miles?» par exemple, constituent autant de

«distractions» supplémentaires qui nécessitent une adaptation constante
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pour les gens «intelligents». Ces situations sont autant d’éléments de
'environnement qui risquent de s’opposer a 'exercice de l'autonomie des

personnes présentant des incapacités intellectuelles.

2.3.2 Retard mental

En 1992, I’American Association on Mental Retardation (A.A.M.R.)
adoptait une nouvelle définition du retard mental également basée sur
linteraction P/E. L’A.A.M.R. (1994: 3) définit le retard mental par «un état
de réduction notable du fonctionnement actuel d'un individu»,
considérant ainsi que le diagnostic de retard mental n’est ni définitif, ni

permanent. Plus particuliérement le retard mental se caractérise par:

«un fonctionnement intellectuel inférieur a la moyenne,
associé a4 des limitations dans au moins deux domaines du
fonctionnement adaptatif: communication, soins personnels,
compétences domestiques, habiletés sociales, utilisation des
ressources communautaires, autonomie, santé et sécurité, aptitudes
scolaires fonctionnelles, loisirs et travail. Le retard mental se
manifeste avant I'dge de 18 ans».

L'A.AMR. (1992: 1) considére a juste titre que cette nouvelle
définition représente un changement significatif & la fagon dont les

personnes présentant des incapacités intellectuelles sont vues:

«the new definition presents a new paradigm which focuses on
supports, abilities, natural environments and empowerments,
rather than on level of disability. The new definition attemps to
look at a person’s level of functionning within the context of their
environment.  Classification is based on the intensity of supports
needed rather than on a IQ-derived level of retardation.»
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Nous ne procéderons pas a une analyse critique de cette définition qui
ne fait d’ailleurs pas I'unanimité, sinon pour indiquer qu’elle n’explique en
rien le phénomene du retard mental: le retard est expliqué par le
fonctionnement en retard et l'incidence complémentaire des limitations
du fonctionnement adaptatif considéré comme déficitaire lorsqu’il
implique au moins deux domaines est pour le moins discutable. Mais,
comme nous l'avons déja indiqué, cette définition a au moins le mérite de

se situer théoriquement dans une perspective interactive:

«Le (nouveau) modéle du retard mental [...] met U'accent sur le
fait que le fonctionnement peut étre influencé autant par la nature
de l'environnement de la personne que par les capacités de cette
personne. De plus, les types, roles et niveaux de soutien nécessaires
pour améliorer le fonctionnement peuvent refléter autant ces
caractéristiques de l'environnement que les capacités de l'individu»
(AL AM.R., 1994: 10).

Les nouvelles définitions de la CIDIH et de 'A.A.M.R. confirment la
nécessité de recourir a un cadre théorique écologique. Dans l'un et l'autre
cas, 'accent est mis sur le caractére interactif et biunivoque du rapport entre
la personne et son environnement. Plus particulierement, les travaux
autour des nouvelles définitions des déficiences, incapacités et handicaps
de la CIDIH confirment l'importance des éléments culturels de
I'environnement comme facteurs déterminants de la production ou de la
réduction des obstacles environnementaux. Quant aux propositions de
I’A.A.M.R., elles nous incitent a rechercher un modele du fonctionnement
cognitif qui puisse rendre compte des caractéristiques des personnes
présentant des incapacités intellectuelles en interaction avec leurs

environnements de vie. Nous y reviendrons plus loin.
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2.4 ECOLOGIE HUMAINE: CADRE THEORIQUE GENERAL

Un survol rapide de la démarche que nous avons entreprise jusqu’a
maintenant permet de reconnaitre un fil conducteur principal a savoir que
le développement et l'apprentissage sont la résultante de la dynamique
interactive personne/environnement. L’approche écologique appliquée a
I'éducation se situe comme «une approche du développement humain qui
prend en compte les multiples contextes (interpersonnels, sociaux,
physiques) dans lesquels se déroule ce développement» (Legendre, 1993:
83). Plus particulierement, dans une perspective pédagogique, elle
constitue une «facon générale d'étudier la situation pédagogique en
focalisant I’attention sur les interrelations établies entre le Sujet et la triade
Objet-Milieu-Agent» (Legendre, 1983: 82). Nous considérons d’emblée que
'approche écologique correspond a l'angle d’approche que nous entendons
prendre pour le développement du produit pédagogique qui fait I’objet de
cette recherche. Bref, le développement de produit doit considérer les
rapports entre les multiples agents d’éducation (enseignants, parents, pairs,
etc.) et leur environnement (maison, école, milieu culturel, etc.) tout
comme il doit tenir compte des rapports personne/environnement, en

'occurrence le sujet et ses divers milieux vie.

Pour terminer ce volet de la premiére étape de la phase de
préconception, nous présenterons les principaux parametres de 1'écologie
humaine et plus particulierement au regard de ses applications en
pédagogie. Nous préciserons les modéles issus des situations pédagogique
et de formation au contexte de développement de notre produit
pédagogique et nous formulerons un cadre d’opérationnalisation

susceptible de contribuer a la formulation des fonctions de ce produit.
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2.4.1 FEcologie humaine: définitions et principaux concepts

L’écologie humaine dans sa définition la plus simple concerne l’étude

des interrelations entre la personne et son environnement. Plus

particulierement il s’agit d’une «science ayant pour objet I'étude des

interrelations établies entre l'étre humain et son milieu vivant et non

vivant» (Rocque, 1994: 248) Dans une synthese récente, Rocque (1995)

résume bien les principaux postulats de 1’écologie humaine:

1-

«L’écologie humaine pose comme premier postulat qu’aucun étre
humain ne peut exister en lui-méme et se développer
exclusivement par lui-méme, c’est-a-dire en [’absence d’un
environnement.

L’écologie humaine pose également que la finalité d'un systéme
biologigue humain, c’est-a-dire l'adaptation comme processus et
résultante individuelle (Randolph, 1967), le comportement (Lewin,
1935; Banning, 1990), le développement (Bronfenbrener, 1976, 1979,
1989; Catalano, 1985), la cognition (Bronfenbrener, 1989) et/ou
I'adaptation comme processus et résultante collective (Hawley, 1986)
est le fruit de l'interaction mutuelle et réciproque entre I'humain et
son environnement, d’'une part et d’autre part, de linteraction entre

les divers systémes limitrophes ou plus vastes qui l’englobent.

L’écologie humaine admet également des similitudes et des
différences fondamentales entre les développements humain et

animal.

L’écologie humaine reconnait enfin que l'étre humain n'est pas

esclave de son environnment, il Uinfluence et le modifie.».
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Le second postulat caractérise et précise tout particuliérement le
paradigme écologique. Aussi, que l'on considére le développement,
I'adaptation ou l'apprentissage, c’est toujours ce rapport d’influence
réciproque qui distingue l'approche écologique, tout comme le fait que ces
processus se réalisent dans des environnements caractéristiques plus ou
moins proximaux (il peut s’agir de 1’écosystéme comprenant uniquement
les parents et fréres et soeurs ou I’écosystéme incluant le voisinage ou

I’école, etc.).

Pour Bronfenbrenner (1996: 13) concevoir le développement humain
dans une perspective écologique peut se résumer & deux propositions

générales:

La proposition 1 qui caractérise le paradigme écologique du
développement humain implique que: «le développement survient
au cours de processus interactifs progressivement plus complexes et
réciproques entre un organisme bio-psychologique humain et les
personnes, objets et symboles présents dans son environnement
immédiat. Pour que ces interactions puissent étre efficaces, elles
doivent survenir réguliérement, pendant de longues périodes de
temps. Ces interactions constantes et durables ayant lieu dans
I'environnement immédiat sont appelés les processus proximaux».

La proposition 2 suppose que «la forme, la force et la direction de
U'effet des processus proximaux impliqués dans le développement
varient en fonction des caractéristiques de la personne, de
U'environnement général et immédiat dans lesquels ils ont lieu ainsi

que selon l'issue de développement qui est l'objet d’étude».
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Pour Bronfenbrenner ce sont les processus qui agissent comme les
moteurs principaux du développement, tout en étant marqués par les
caractéristiques de la personne et de son environnement qui sont elles-
mémes variables dans le temps. En bref, «le développement est percu
comme un produit synergique, résultant de forces synergiques;...»
(Bronfenbrenner, 1996: 13). Bronfenbrenner (1996: 14) résume son modéle

par la formule suivante:

RdT2= f(PPC)T1-T2 (oi) «le résultat (R) du développement (d)
au Temps 2 (T2), c'est a dire, au moment de l'évaluation, est fonction
conjointe des caractéristiques du Processus (P), de la Personne (P) et
du contexte (C) portant sur une période de vie spécifique, donc entre
le Temps 1 (T1) et le moment de l'évaluation (T2). Dans cette
formule, “f” représente une fonction générale, non-linéaire et non-
additive (sans toutefois exclure la possibilité que les wvariables
puissent avoir une relation linéaire ou additive). Le modéle sera
désigné ici par le sigle PPCT».

Il apparait ici tout a fait possible de reprendre le modele de
Bronfenbrenner et de le transposer a la situation éducative. Ainsi, le
résultat (R) de I'apprentissage (a) au Temps 2 (T2), c’est-a-dire a la fin de
I'application du programme, est fonction conjointe des caractéristiques du
Processus (P), de la Personne (P) et du Contexte (C) portant sur une période
de temps spécifique, donc entre le Temps 1 (T1) c’est-a-dire le début d’un
enseignement et le moment de l'évaluation (T2). La formule transposée

globalement a la situation éducative donne:

RaT2= {(PPC)T1-T2
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Enfin, pour caractériser l’environnement, 1'approche écologique

’ ] # ~ 6 - ~ rd ~ ~
distingue 4 types d’écosystémes’: microsysteme, mésosysteme, exosystéme
et macrosysteme. Le microsystéme, selon Bronfenbrenner (in Rocque,

1994: 222) fait référence a:

«un ensemble d’activités, de rdles, et de relations
interpersonnelles vécues par la personne en développement dans
un environnement donné constitué de composantes physiques et
matérielles spécifiques et comprenant d'autres persommnes ayant des
caractéristiques distinctives de tempérament, de personnalité et de
systémes de wvaleurs».

Le mésosysteme suppose quant a lui l'interaction d’au moins deux
microsystémes ot le sujet est impliqué directement comme l’école et la
maison par exemple. L’exosystéme se caractérise par la présence d’au
moins un microsystéme qui agit indirectement sur le sujet comme celui du
milieu de travail du parent pour un enfant et, le macrosystéme représente
les écosystémes distaux tel que la culture, les valeurs de la société, les

diverses ressources communautaires, etc.

3 Rocque définit 1'écosystéme comme «fout ensemble d'éléments biotiques et non

biotigues interreliés dans un espace limité, constituant une unité fonctionnelle et finalisée en
regard d'un étre humain, d'une population ou d'une communauté humaine» (1995).
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2.4.2 Ecosystemes pédagogique, d’intervention d’adaptation/
réadaptation et de formation

Comme nous 'avons déja indiqué, le produit pédagogique que nous
envisageons devra principalement prendre place dans deux microsystémes:
I’école et la maison (incluant éventuellement le milieu de garde).
L’interaction des microsystemes école et maison nous amene a proposer
I’écosystéeme de formation. Cette appellation s’inscrit dans la perspective de
la taxonomie de Dever (1988; 1997) portant sur les habiletés
communautaires nécessaires pour étre autonome. Comme le précise
Dever, les habiletés et les tiches décrites dans la taxonomie constituent, en
quelque sorte, le projet de formation’, projet qui devra se traduire en
objectifs spécifiques d’intervention qui se distingueront, par ailleurs, selon
les missions ou les roles respectifs des dispensateurs de services (ééole,
centre de formation professionnelle, centre de réadaptation, etc.). Le
recours a une méme base de buts visés par la formation s’adressant aux
personnes «qui éprouvent des difficultés a prendre leur vie en mains»
(Dever, 1997: xi) permettrait d’assurer la cohérence et la complémentarité
des interventions de formation, qu’elles soient de nature pédagogique ou

d’adaptation/réadaptation (a/r).

Ces distinctions nous ameénent par ailleurs a préciser et mettre en

perspective les distinctions entre les situations de formation,

7 A . ; . : .
Nous avons opté pour le terme formation pour traduire celui de «instruction»

utilisé par Dever.



53

d’intervention d’adaptation/ réadaptation (a/r) et pédagogique. Ainsi, la
mission des centres de réadaptation est légalement reconnue (article 84 de
la Loi des services de santé et les services sociaux, 1991) autour des activités
d’adaptation, de réadaptation et d’insertion sociale. Méme si dans les faits
ces activités ne sont pas toujours clairement définies, elles n’en constituent
pas moins la spécificité de ces milieux. De ce fait, 'utilisation du terme
«formation», telle que proposée par Rocque, Langevin et Belley (1997),
pour qualifier la nature des interventions exécutées par les intervenants de
ce type de milieu risque de ne pas trouver beaucoup de résonance. En nous
inspirant de la définition de réadaptation proposée par Legendre (1993),
nous proposons de définir «le complexe adaptation/réadaptation et

intégration sociale» comme:

L’ensemble des actions qui favorisent le maintien d'une
personne dans des conditions de vie normales et qui permettent sa
participation sociale par des interventions adaptées 4 sa situation

N

(adaptation) et le retour a des conditions normales lorsqu’elle se
trouve en situation d’exclusion (réadaptation), que ce soit en raison
de ses caractéristiqgues propres (comportements, capacités, etc.) ou des
caractéristiques de son environnement et de linteraction entre ces
composantes.

Les finalités de l’intervention d’adaptation/réadaptation sont le
développement de l'autonomie et l'intégration ou la réintégration de la
personne dans la communauté. Cette intervention se distingue par
ailleurs de la situation pédagogique (réservée a l’environnement scolaire)
du fait qu’elle concerne ou porte sur I'ensemble des milieux et contextes de
vie naturels de la personne (incluant le milieu scolaire) en favorisant

'utilisation des ressources du milieu. On peut concevoir ainsi que
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’éducateur puisse jouer un rdle important de médiation entre les divers

écosystémes ot évolue la personne.

Enfin, compte tenu de la perspective que propose Dever pour sa
taxonomie, il nous apparait intéressant de la considérer comme se situant
«en amont» des programmes de formation qu’ils soient de nature
pédagogique ou d’adaptation/réadaptation (a/r). L’intervention
pédagogique tout comme l’intervention d’adaptation/réadaptation,
puisqu’elles visent finalement une méme finalité (I'autonomie), devraient
s’articuler & partir des mémes buts mais se distinguer par des objec‘tifs
propres aux opportunités offertes par les écosystémes dans lesquels elles se
réalisent. C’est dans ce contexte que nous proposons une redéfinition de
I’écosystéme de formation englobant les écosystémes pédagogiques et

d’intervention d’adaptation/réadaptation (a/r).

2.4.3 Redéfinition de I’écosystéeme de formation

Comme nous l'avons déja souligné a propos des distinctions
conceptuelles que propose Bronfenbrenner (1979, 1989) concernant les
différents niveaux d’écosystemes, il existe un contexte ol1 la personne
évolue, au cours d’'une méme période, dans différents microsystemes. Ces
microsystémes sont alors inévitablement en situation de synergie et

composent le mésosystéme.
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L’application de notre produit pédagogique devra se faire dans deux
écosystemes spécifiques, soit a la maison et a l'école. La fusion des deux
modeéles correspond a un contexte temporel ot Ienfant, au niveau de la
maternelle, passe une partie de son temps a l’école et l'autre partie a la
maison. Par ailleurs, 'organisation des services parapublics aupres des
familles ayant un enfant présentant des incapacites intellectuelles fait en
sorte que nous retrouvons deux types d’agents professionnels de formation
auprés de 'enfant. Les uns proviennent du milieu scolaire (enseignants),
les autres du centre de réadaptation (éducateurs). Il ne fait aucun doute
quun premier niveau de cohérence et de complémentarité doit exister
entre ces deux types d’agents professionnels tant au regard du sujet, de
'objet que du ou des agents naturels impliqués dans les situations
pédagogique et d’intervention d’adaptation/ réadaptation. De plus, on ne
saurait envisager 1'aménagement de la situation pédagogique sans tenir
compte de la réalité vécue par l’enfant dans son milieu naturel, de la
poursuite des objectifs pédagogiques et de leur application (transfert,
généralisation et consolidation de l'apprentissage par répétition dans les

situations de la vie courante) a la maison.

En fait, nous pensons que la nature du défi de la formation des
personnes présentant des incapacités intellectuelles appelle inévitablement
une concertation trés grande entre les différents agents impliqués dans la
situation. Nous proposons donc un modele élargi, applicable durant la
période de scolarisation de l'enfant, qui tient compte des roles spécifiques et

complémentaires de tous les agents impliqués et des multiples relations



56

qu'ils entretiennent entre eux, avec les agents naturels et le ou les objets
d’apprentissage. Le modele proposé, comme l'illustre la figure suivante
(4: Ecosystéme de formation. Adaptation de la situation pédagogique et de
la situation de formation), integre les écosystemes pédagogique et
d’intervention d’adaptation/réadaptation (a/r) et constitue ’écosystéeme de

formation.

Agent

Agent \
éducat. B

enseig.

Ecosysteme
d’intervention
a/r

Ecosysteme

pédagogique

de sputien
Agent
naturel

Figure 4: Ecosystéme de formation. Adaptation de la situation
pédagogique et de la situation de formation

Considérant la perspective «mésosystémique», l'apprentissage est
fonction de l'adéquation des composantes Ecosystéme de formation [Ef]

(écosysteme pédagogique et écosystéme d’intervention d’adaptation/
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réadaptation) et du Sujet (S). Sous forme symbolique formelle on obtient

ainsi une premiere équation générale:
APP= £(S,Ef)

Cette équation dans sa forme développée, forme qui montre la

complexité du défi de formation, devrait se lire de la fagon suivante:
APP= £(S,0,Ae,Aé,An,Ea/r,Ep)

ol l'apprentissage (APP) est fonction (f) de 1'adéquation des
composantes Objet (O), Agent enseignant (Ae), Agent éducateur (Aé),
Agent naturel (An), écosysteme d’intervention d’adaptation/réadaptation

(Ea/r), écosysteme pédagogique (Ep) aux caractéristiques du Sujet (S).

A lensemble des relations proposées par Rocque, Langevin et Belley
(1997), s’ajoute la relation de coordination sous la responsabilité conjointe
des deux types d’agents professionnels, illustrée dans la figure par le
triangle reliant les deux agents. Cette relation de coordination est jugée
nécessaire étant donnée la présence des deux écosystémes. En écologie
générale, le terme qui semble le plus rendre compte de cette situation serait
celui d’écotone. Habituellement réservé a un habitat formé par la
juxtaposition de deux écosystemes différents, le terme écotone appliqué a la
situation de formation indique surtout qu’il s’agit d’un environnement
virtuel permettant la coordination et les échanges nécessaires entre agents

afin de répondre adéquatement aux besoins du sujet.
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Par ailleurs, pour qu’il reflete mieux la réalité, il manque au modéle la
composante Pairs (incluse dans la composante Agent naturel) qui fait partie
de I'environnement et qui intervient inévitablement dans les situations de
formation et particuliérement en situation pédagogique. Les pairs, ici sans
incapacités intellectuelles puisque nous nous situons en contexte
d’intégration, seront plus ou moins exposés a l'objet d’apprentissage et
participeront directement ou indirectement a la situation. II faut donc leur
reconnaitre un éventuel réle de soutien spécifique. On pourrait les
considérer en fait tant6t comme des agents naturels, tantdt comme des

sujets.

2.4.4 Caractérisation des composantes

Nous avons vu jusqu’a maintenant que pour étre qualifiée
d’écologique une étude doit s’attarder non pas sur l'une ou l'autre des
composantes du systéme, mais sur l'interaction de ces composantes et que
cette interaction doit étre spécifiée en fonction d’écosystémes précis et bien
définis. Enfin, pour que l'on puisse appréhender les différentes données et
les mettre en relation, on devra caractériser chacune des composantes du
systéme. Les unités de systémes de classification utilisées en écologie
s’appellent taxons. L’identification des taxons relatifs a chacune des
composantes de 1’écosystéme de formation ol sera appliqué notre produit
pédagogique permettra de guider la détermination des fonctions a remplir

par le produit lors de la phase d’analyse fonctionnelle.
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Pour identifier les taxons, nous avons pris pour base la caractérisation
des composantes de I'écosystéme de formation (que nous préférons appeler
écosystéme d’intervention d’adaptation/réadaptation) proposée par
Rocque, Langevin et Belley (1997) et de 1'écosystéeme pédagogique (Rocque,
Langevin, 1995). Nous l'avons élargi a 1'écosysteme de formation. Pour
réviser et compléter la caractérisation des composantes, nous nous sommes
inspiré par ailleurs du modeéle «Processus-Personne-Contexte» de
Bronfenbrenner (1996). Les passages en italique et soulignés correspondent
aux ajouts que nous proposons aux caractérisations de Rocque et Langevin
(1995) et de Rocque, Langevin et Belley (1996). Précisons enfin que les
taxons proposés par ces auteurs ont été justifiés sur la base des travaux de

Rocque (1994).

TAXONS DES DIVERSES COMPOSANTES DE L’ECOSYSTEME DE FORMATION

4 Taxons pour la composante Sujet:

- unités de type socio-économique (dge, - processus de contrdle cognitif

sexe, etc.)
- comportements adaptatifs

- préalables au regard de 1'Objet

d’apprentissage - concept de soi
- stade de développement cognitif - déficit de [l'attention sélective
- motivation, intéréts - difficulté de transfert et de
généralisation

- déficit de la_mémoire de travail
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Taxons pour la composante Agents professionnels:

unités de type socio-économique
style d’intervention

évaluation anticipée de la performance du
sujet

Taxons pour la composante Objet:

nature de l'objet (domaine cognitif,
affectif, etc.)

pertinence au regard des finalités et des
buts

situation au regard de l’objet

d’apprentissage (compréhension et

maitrise de I'objet)

habiletés professionnelles
- attitudes inspirées par le sujet

- motivation

- contraintes de la tdche a

accomplir

- complexité de l’objet

4 Taxons pour la composante Pairs a titre de sujets et d’agents naturels:

- habiletés sociales (affiliation,
empathie, etc.) en vue du soutien
auprés du pair présentant des

incapacités

Taxons pour la composante Agent naturel (parents ou autres aidants

naturels):

unités de type socio-économique (dge

sexe, efc.)
- style (parental)*
- attente q 'enfant

- habiletés (parentales)*

- intéréts pour Il'objet

*Il peut s’agir, bien siir, de toute personne agissant a titre d’aidant naturel dans la
situation de formation. Leur style d’intervention et leurs habiletés devront étre considérés.
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Taxons pour la composante écosystéeme de formation:

facteurs d’ordre temporel (horaires,

échéanciers, etc.) pour chacun des

microsystémes

type de matériel wutilisé pour

I'intervention dans _chacun _des

microsystémes

- aménagement physique dans

chacun des microsystémes

Taxons pour la relation d’apprentissage:

degré d’exigences théoriques de 1’objet (les
astreintes au regard des caractéristiques du

sujet)

- effort d'apprentissage nécessaire

a _la maitrise de I'objet par les

Pairs selon leur implication dans

la_relation d’apprentissage avec
le_Sujet

4 Taxons pour les relations de soutien Agents (professionnels et

naturels) = Sujet:

complexité des consignes données au Sujet

réactions du sujet

degré de dirigisme de l'agent (style
d’intervention)

stabilité et consistance de
Uintervention

# Taxons pour la relation de soutien Agents professionnels = Agent

naturel:

besoins de 1I’Agent naturel

types de moyens fournis & 1’Agent naturel

complexité des aménagements
proposés a I’Agent naturel

réactions de I’Agent naturel
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¢ Taxons pour la relation de coordination/planification:

- analyse de 1’Objet par les agents| - structuration de 1'Objet par les
professionnels agents professionnels

- organisation de I’Objet par les agents| - spécification de [l'objet selon les
professionnels milieux et départage des tdches

4 Taxons pour les relations d’intervention d’adaptation/réadaptation et

pédagogique (de formation):

- appréciation globale «critériée de| - appréciation globale de 1'Agent
l’'observateur (motivante, fastidieuse, naturel
anxiogeéne)

- appréciation globale des Agents
- appréciation globale du Sujet professionnel et pédagogique

La nomenclature des taxons que nous proposons ne saurait étre
considérée comme une liste exhaustive des différents critéres permettant
une lecture écologique de la situation. Nous considérons ces taxons
comme autant de critéres pouvant générer des indicateurs susceptibles
d’orienter la détermination des fonctions de notre produit pédagogique.
Ces indicateurs n’auront pas tous le méme poids ou la méme incidence sur
le développement du produit. L’étape d’analyse fonctionnelle devrait nous
permettre de les caractériser et de les hiérarchiser. Par ailleurs, a l'instar de
Rocque, Langevin et Belley (1997), nous sommes pleinement conscient que
I’état actuel des connaissances sur ces différents taxons et les moyens

disponibles pour les observer sont plus ou moins avancés. La liste de



63

taxons proposés n’est donc qu’une ébauche qui devra nécessairement étre
revisée et raffinée tant par des recherches conceptuelles et théoriques, que
par des essais empiriques. Dans la présente recherche, leur utilité a d’abord
été de permettre la génération des fonctions possibles du produit
pédagogique. Précisons notamment que parmi les taxons spécifiques a la
composante Sujet nous aurions di proposer la liste des caractéristiques
cognitives et non cognitives connues qui seront présentées un peu plus
loin. Toutefois, compte tenu de l'état d’avancement des études portant sur

ces caractéristiques, nous nous sommes limité a celles ou il apparaissait

possible d’envisager un «recours pédagogique».

Pour clore ce premier volet de la premiere étape de préconception,
rappelons que nous avons retenu l'approche écologique comme un cadre
théorique général, cadre que nous considérons particulierement adapté au
but de notre recherche. En fait, tant les finalités de l’éducation et de
Vintervention d’adaptation/réadaptation que les nouvelles définitions de
retard mental et les classifications des déficiences, incapacités et handicaps
reposent sur la primauté de l'interaction personne/environnement pour
comprendre et intervenir auprés des personnes présentant des incapacités
intellectuelles.  L’importance accordée a !’interaction Personne/
Environnement, manifeste au niveau des intentions, est bien souvent peu
explicite au niveau de la méthode. C’est pourquoi nous avons proposé une

procédure de caractérisation des composantes au moyen de taxons.



CHAPITRE 3

APPRENTISSAGE DES HABILETES NUMERIQUES INITIALES
(PHASE DE PRECONCEPTION)
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Ce chapitre consacré a l'apprentissage des habiletés numériques
initiales constitue la premiére étape de la phase de préconception.
L’objectif de cette phase est de préciser les besoins des utilisateurs Sujet et

Agent du futur produit pédagogique.

Notre projet s’inscrit dans un cadre conceptuel «éducentrique».
Cependant, pour aborder ce volet, il nous est apparu important d’identifier
les grands courants psychologiques explicatifs du développement du
nombre chez 'enfant. Cette étape ne vise donc pas a nous positionner au
regard d’une théorie psychologique particuliére. Nous tracerons ensuite,
respectivement, les portraits des enfants normaux et de ceux présentant des
incapacités intellectuelles au regard des habiletés pré-arithmétiques. Nous
préciserons un peu plus loin ce que comprennent ces habiletés pré-
arithmétiques et le rapport avec ce que nous avons identifié comme les

habiletés numériques initiales.

Dans la perspective o1 1'dge chronologique d’acquisition des
connaissances constitue un repere, il apparait essentiel de se préoccuper des
compétences habituellement reconnues aux enfants normaux,
compétences qui leur permettent de réaliser différentes tidches de la vie
quotidienne, d’exercer une certaine autonomie et qui, de proche en proche,
ouvrent la porte a d’autres possibilités. Comme nous le verrons plus loin,
ces habiletés que l'on pourrait qualifier d’informelles surviennent avant
I'entrée en classe ce qui, on en conviendra facilement, risque de placer

I'enfant présentant des incapacités intellectuelles dans une position pour le
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moins inconfortable. Le rapport entre les habiletés présentes chez les enfants
normaux et ceux présentant des incapacités intellectuelles constituera une
premiere étape de la question plus générale concernant I’autonomie souhaitée
et les habiletés rendant possible I'exécution de certaines tiches cognitives
jugées indispensables a une maftrise de I'environnement dans lequel évolue
I'enfant. Nous aborderons donc tour a tour les performances des enfants dont
le développement suit un cours normal et celles des sujets qui présentent des
incapacités intellectuelles moyennes. Le choix de sujets qui présenteraient une
déficience intellectuelle moyenne, selon I'appellation couramment en usage,
constitue une «double voie» stratégique. Ainsi, de fagon générale, il n’existe
que peu d’études et par conséquent peu de propositions pédagogiques pour
aborder la question de I'enseignement des habiletés pré-arithmétiques pour
ces enfants. On s’est préoccupé surtout, jusqu’a maintenant, des enfants
présentant des limitations légeres. Par ailleurs, aborder cette question pour des
enfants présentant des limitations sévéres nous poserait des contraintes trop
grandes pour ne pas dire inaccessibles, du moins dans I’état actuel de la
recherche. Il apparaft prudent d’aborder cette question dans la perspective de

contraintes croissantes.

Enfin, ces portraits nous permettrons de situer I'écart entre ces deux
groupes tout en mettant I"accent sur le profil des sujets présentant des

incapacités intellectuelles et de resserrer les visées de notre produit

pédagogique.
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Au préalable, nous situerons les nombres dans une perspective
phylogénétique. Cette introduction nous centre des le départ sur
l'opération de comptage et la place qu’elle occupe dans l'évolution de

I'espéce humaine.

3.1 PERSPECTIVE PHYLOGENETIQUE

L’espece humaine serait dotée d'un sens primitif ou primaire du
nombre: par exemple, différencier un petit ensemble d'un plus grand,
percevoir qu’on a enlevé ou ajouté a I'ensemble. Nous avons en quelque
sorte une perception directe ou spontanée du nombre, & preuve cette
capacité de 'enfant de 6 mois (Starkey et Cooper, 1980) a distinguer des

petits ensembles différents”.

Nos ancétres, afin de mesurer le temps et leurs possessions,
développérent des méthodes basées sur l'appariement («matching»)
[ajouter un galet sur la pile pour chaque jour suivant la pleine lune, par
exemple] et la correspondance un-a-un [faire une marque sur un béton a
chaque fois que s’ajoute une peau d’animal]. Le processus d’appariement
créant la correspondance un-a-un. Ce genre de modele d’évaluation

quantitative permettait de vérifier réguliéerement le compte sans pour

8 11 ne faut toutefois pas confondre sens du nombre et faculté de compter. Le sens du

nombre correspond en quelque sorte a la capacité de saisir un rapport de quantité sans
reconnaitre spécifiquement la valeur numérique de 'ensemble.
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autant posséder un systéeme numérique. Toujours dans une perspective
historique, notre langage, comme le souligne Dantzig (1974), contient
encore des traces de I'époque pré-nombre. Par exemple, il existe plusieurs
facons d’exprimer deux: paire, couple, jumeau, etc. Dans les temps
primitifs, ces termes pourraient avoir été utilisés pour désigner la pluralité
de choses spécifiques ou de catégories d’objets: une paire d’yeux, un couple
de personnes, arbres jumeaux, etc. Il en va de méme pour les nombreux
termes qui expriment l'idée de «plusieurs»: foule, multitude, etc. A
I'origine, comme le soutient Churchill (1961), le nombre correspondait

simplement au trait ou a une caractéristique d’un objet particulier.

Au fur et a mesure que les rassemblements d’humains se firent plus
sédentaires (basés sur 1’agriculture et 1’élevage) il devint de plus en plus
nécessaire de mesurer le temps et les possessions. Le besoin de développer
des moyens plus efficaces et précis, basés sur le comptage devint plus
pressant. C’est a partir de la nécessité de compter que s’élaborent et
s’articulent les systémes numériques et l'arithmétique, pivots de notre
société avancée. Le développement de l’activité de compter, en retour, est

intimement lié a nos 10 doigts. En eff_et, selon Dantzig (1974: 18):

«L’homme doit ses progrés en calcul a ce fait qu'il posséde dix
doigts articulés; ce sont ces doigts qui lui ont appris 4 compter et a
étendre indéfiniment la série des mombres. Sans cela, la technique
humaine du nombre n’aurait pas dépassé de beaucoup le sens
rudimentaire du nombre, et l'on peut raisonnablement conjecturer
que, sans nos doigts, le progres de la numération et, par conséquent,
ceux des sciences exactes auxquels nous devons notre évolution
matérielle et intellectuelle seraient restés lettre morte.»
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Compter sur ses doigts a été en quelque sorte le tremplin pour
dépasser les limitations de notre sens naturel des nombres. Ainsi, 1a ot les
anthropologues n’ont pas trouver d’évidence de comptage avec les doigts,
la perception du nombre demeure sévérement limitée (Dantzig, 1974). Par
exemple des études aupres d’arborigenes d’Australie qui n’avaient pas
atteint le stade de comptage sur les doigts montrent que peu pouvaient
identifier quatre et aucun ne pouvaient distinguer la quantité sept. Dans
cet état que l'on pourrait qualifier de primitif, les arborigénes n’ont pas
développé les concepts de base de quantité et de mesure (Dasen et De

Lemos, in Baroody, 1987a).

Toujours selon Dantzig (1974), compter est probablement le moyen
par lequel notre société a développé un concept abstrait du nombre, concept

qui rend possible les mathématiques.

En résumé

Retenons qu'il existe en dehors du concept du nombre un sens du nombre ou une
signification que 1’on doit considérer, & notre avis, comme un minimum quant a la
conscience des nombres et a leur utilisation. Le comptage ou I'habileté a compter
constitue 'habileté essentielle en référence a I'utilisation des nombres. L’appariement,
la correspondance un-a-un sont les «ancétres» des habiletés de comptage et, les
doigts, un support naturel a cet exercice. On devra sans doute se questionner sur la

valeur pédagogique de ces techniques.
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3.2 COURANTS THEQRIQUES EXPLICATIFS DU DEVELOPPEMENT DES
HABILETES NUMERIQUES

Distinguons au départ que, lorsqu’on parle des habiletés faisant
référenc;e aux concepts numériques de base, le terme arithmétique est
préférable a celui de mathématique qui référe a des habiletés plus larges et
plus complexes tel que l'algébre par exemple (Frith et Mitchell, 1982;
Mastropieri et Scruggs (1987). L’arithmétique se préoccupe des procédures
mathématiques de base: addition, soustraction, multiplication et division.
Plus particuliérement, les habiletés pré-arithmétiques considérent des
opérations telles que réciter les nombres dans l'ordre, compter des objets,

identifier des quantités:

«prearithmetic skills can be wviewed as number-related
behaviors which typically precede the acquisition of the basic
arithmetic procedure of addition, substraction, multiplication and
division. Behaviors such as number names in order, counting items,
and identifying quantities are all examples of prearithmetic skills»
(Leonhart, 1981: 5).

Ces habiletés sont liées et précédent, en partie, la maitrise du concept
du nombre. Nous reviendrons un plus loin sur les comportements
(«behaviors») spécifiques compris sous le terme générique d’habiletés pré-

arithmétiques.

D’autre part, il importe aussi de différencier sommairement certains
termes de base tel que «chiffre», «<nombre» et «numéro». Le vocable
chiffre correspond aux caracteres (arabes dans ce cas-ci) qui représentent les

nombres (0,1,2,3,4,5,6,7,8,9) alors que le nombre référe & une «unité ou une
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collection d’unités considérée comme une somme» (Petit Robert).
Précisons que les nombres prennent une valeur cardinale ou ordinale.
Quant au numéro, toujours selon le Petit Robert, «c’est une marque en
chiffres (mais pas uniquement), un nombre attribué a une chose pour la

caractériser parmi des choses semblables, ou la classer dans une série».

Comme nous l'avons indiqué au départ, nous avons situé notre
recherche dans une perspective pédagogique ce qui nous ameéne, par
conséquent, a aborder la question du développement des habiletés
numériques sous un angle d’approche qui paraitra parfois réducteur. Il
s’agit plutét de résumer (et retenir), a partir des connaissances
communément admises, ce qui devrait éclairer les meilleures voies
susceptibles de favoriser 1'apprentissage de certaines habiletés au regard de
la mafitrise des nombres chez les enfants présentant des incapacités
intellectuelles. Autrement dit nos choix seront dictés par la valeur

heuristique des construits théoriques.

On peut résumer les théories au regard du développement du nombre
autour de deux grands courants (Baroody, 1987a). Le premier, d'inspiration
piagétienne, se rapporte au développement du concept du nombre ou des
relations logico-mathématiques et se situe dans le courant constructiviste.
Le second, que l'on pourrait qualifier d’empiriste, est orienté vers le
comptage («counting view») ou la numération. Ce courant place le
comptage comme la clé du développement de la compréhension du

nombre chez I'enfant.



T
3.2.1 Perspective constructiviste

Selon Piaget, la construction du concept du nombre s’appuie sur
I"acquisition des notions de conservation, de classification et de sériation et
n’est accessible qu’a partir d'une pensée opératoire. Quant a la premiére
synthese opératoire, elle concerne précisément le nombre. Les
conservations numériques évaluées a partir des épreuves de
correspondance terme a terme et d’équivalence montrent que l’enfant, vers
5/6 ans, reconnait 1’équivalence de deux ensembles a condition que la
disposition spatiale des ensembles comparés soit identique. Vers 7 ans,
I'équivalence sera reconnue méme s’il y a déplacement des objets

composant les ensembles.

Comme le résume bien le Grand Dictionnaire de la Psychologie (1991:

519):

«collection d'unités égales, le nombre est pour ]. Piaget a la fois
une classe et une relation et le dénombrement, une sériation de
classes. Les nombres entiers sont construits i partir de purs éléments
logiques (sériation et classification) mais réarrangés en une nouvelle
synthése qui permet la quantification par un processus itératif:
(1+1)=2.»

Plus précisément, le nombre cardinal est une classe d’éléments
équivalents qui se distinguent entre eux par la possibilité d’étre ordonnés.
Il référe a la propriété quantitative, la quantité d’éléments d’un ensemble.
En soi, comme le précise Dantzig (1974), le caractére ordinal n’implique pas
'action de compter: il suppose simplement la correspondance. Le nombre

ordinal est une série «...dont les termes, tout en se succédant selon les
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relations d’ordre qui leur assignent leurs rangs respectifs (premier,
deuxiéme, troisiéme...), sont également des unités équivalentes les unes
aux autres et, par conséquent, susceptibles d'étre réunies cardinalement»
(Piaget et Szeminska, 1941 in Grand Dictionnaire de la psychologie, 1991:
519).

Les conditions jugées nécessaires a l’acquisition d’'un systéme des

nombres (conditions n’étant pas remplies'avant 7-8 ans chez 'enfant) sont:

1I-  «Abstraction des qualités intrinséques ou communes des objets

singuliers, les rendant équivalents et permettant que 1=1=1.

2-  Introduction d'un ordre permettant la distinction des objets
entre eux: 1+1 différent de 1.

3-  Inclusion de 1 dans (1+1) puis de (1+1) dans (1+1+1), etc.».

(Piaget et Szeminska, 1941 in Grand Dictionnaire de la psychologie, 1991: 520)

Deux études de Siegel (1971a; 1971b) portant sur le développement du
concept de nombre aupres d’une population normale entre 3 ans et 11 ans
précisent la séquence d’acquisition des concepts ou préconcepts conduisant

a la construction opératoire du nombre:

1-  Développement concomitant des concepts de grandeur et
d’équivalence.

2 Emergence du concept de conservation.

3-  Apparition de la notion d’ordination.

4- Développement de la notion de sériation.
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De fait, Piaget ne s’est pas tellement préoccupé de la construction du
nombre en dehors du stade opératoire de sorte que les données concernant
la genése du nombre au cours de la période pré-opératoire sont assez
pauvres. Par ailleurs, comme le souligne Yarmish (1990), l'incapacité a
résoudre les problemes des épreuves de Piaget n'est pas nécessairement
une incapacité reliée a I'épreuve comme telle: elle est particulierement
dépendante des habiletés linguistiques des sujets et de leurs habiletés
perceptuelles. Ainsi certaines recherches démontrent la relation entre la
tdche sur la conservation et les habiletés linguistiques. Yarmish (1990)
conclue qu'une interprétation sur la facon dont ’enfant pense a partir de ce

qu’il dit comporte des biais importants.

Yarmish (1990), suite a une analyse des recherches sur le rapport entre
I’age mental et le concept du nombre, constate que les résultats sont
contradictoires. Elle souligne que, pour certains, ’dge mental est une
variable importante dans la formation du concept du nombre: a un age
mental comparable correspondent des performances équivalentes au
niveau du concept du nombre. Elle ajoute que certaines recherches
proposent aussi qu'une forte performance au niveau des habiletés
perceptuelles correspond a une performance supérieure au niveau du
concept du nombre, indépendamment de 1’dge chronologique et du Q.L
Pour d’autres, l'enfant «retardé» performe mieux que l'enfant normal
apparié en fonction de I'dge mental. Ceci serait di a une exposition plus
longue a des expériences comportant l'utilisation de nombres. Enfin,

Yarmish (1990) rapporte que d’autres auteurs relevent la présence d'un
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retard qu’ils attribuent a des environnements peu stimulants, notamment

aux effets de l'institutionnalisation.

Quoiqu’il en soit, I’existence d’une séquence hiérarchisée d’habiletés
conduisant a une maitrise graduelle des nombres ne semble faire aucun
doute. Le tableau synthése, «Stades du développement du pré-concept du
nombre selon Shaeffer» (Annexe I) inspiré de 'étude de Shaeffer (Shaeffer,
Eggleston et Scott, 1974) illustre ces étapes. Par ailleurs, la perspective
génétique telle que nous venons de I’aborder, peut laisser 'impression que
les enfants n’utiliseront que trés tard les nombres ou des modeéles de
représentation. La réalité est tout autre: les données de l'expérience
quotidienne et de nombreuses études portant sur les habiletés dites pré-
arithmétiques (que nous aborderons plus loin) démontrent que les enfants
apprennent tres tot a utiliser les chiffres et démontrent de nombreuses

compétences pratiques & ce niveau.

Par ailleurs, comme le rapporte Baroody (1987a) suite a4 une analyse
des écrits sur ce théme, il n’a pas été démontré empiriquement que le
succes sur les tiches opératoires tel que I'inclusion de classe, la sériation, la
correspondance un-a-un et la conservation du nombre soit nécessaire pour
une compréhension de base du nombre, pour compter et pour les
opérations arithmétiques. Aussi, toujours selon Baroody (1987a), ces
concepts seraient atteints par les enfants, du moins dans leur forme
primaire ou primitive, plus to6t que ce que Piaget a proposé. Les habiletés a

compter et celles en référence au nombre requerraient seulement une
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compréhension informelle de ces concepts. Inversement, le
développement des habiletés a compter et la mafitrise des nombres
favoriseraient le développement du concept du nombre. D’ailleurs, Piaget
lui-méme dans ses derniers écrits insiste sur le fait qu'une analyse du
développement de la pensée serait psychologiquement incomplete sans
tenir compte de la contribution de l'action et, par extension, de l'activité de
compter au regard du développement du concept du nombre. Le titre de
son propos traduit bien cette préoccupation: «The role of action in the

development of thinking» (Piaget, 1977).

En fait, il existe, en quelque sorte, une différence importante entre les
habiletés plus complexes rendues possibles grace a une maitrise opératoire
du concept du nombre et celles, plus simples, s’appuyant sur une

intelligence représentative et symbolique.

L’utilisation des nombres de maniere fonctionnelle, efficace et
consistante prend relativement beaucoup de temps si on le compare au
langage parlé par exemple. Comme le soulignent Dickson, Brown et

Gibson (1984: 170):

«the complete grasp of even small natural numbers involve
forming several relationships, particularly, as Piaget (1952)
emphasised, that between the ordinal aspect (assigning a number to
denote the position of an object in a sequence) and the cardinal
aspect (using a number to denote the size of a collection)».
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Les notions de conservation, de sériation et de classification
concourent a la maitrise dun systéme des nombres et par conséquent sont
des conditions a 1'émergence du concept des nombres. Ce concept des
nombres correspond a une synthése opératoire et se distingue par cette
capacité d’abstraction ou d’activité mentale en dehors du support de 'objet
comme tel. Ce n’est qu'entre 5 et 8 ans, selon les données de Piaget, que
I’enfant commence a développer 1'habileté a raisonner de fagon consistante
a propos des nombres, plutdt que de s’appuyer uniquement sur des objets.
Mais, comme nous l'avons déja souligné, la non-maitrise du concept du
nombre ne veut pas dire que la personne soit incapable d’opérations sur les

nombres. Dickson, Brown et Gibson (1984: 188) résument bien la situation:

«Hence the attainment of conservation in its Piagetian
definition should not be regarded as a great watershed, but only as a
further small step towards a complete picture. There are certainly
many problems involving number that a child who fails the test can
adequately solve, some of which may help him eventually to arrive
at the view of number representing a stable property of a collection
of objects. Nevertheless a child who has not responded in an adult
fashion to the conservation and seriation tasks is unlikely to have
abstracted a consistent concept of number, but still to be dependent
on objects themselves, so it would appear to be unreasonable to
expect such a child to manipulate numbers flexibly without
reference to such objects».

3.2.2 Perspective empiriste

Le courant constructiviste met en quelque sorte l'accent sur le
développement de la pensée logique comme moyen d’accés au concept du

nombre. Par ailleurs, comme nous l'avons relevé, il apparait que les
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habiletés de comptage et d’utilisation des nombres ne soient pas si
fortement dépendantes des tdches opératoires considérées comme
préalables a la construction du concept du nombre. Le courant empirique
dit du comptage ou de la numération se particularise du fait qu'il considére
plutdt les activités de comptage comme la voie d’acceés a un systéme des
nombres. Le rapport est en quelque sorte inversé. Il semble, par ailleurs, a
propos de souligner, a I'instar de Baroody (1991) qui pose le probléme de la
préséance de l'acquisition des principes ou des concepts sur le savoir-faire
ou l'acquisition des procédures, qu’il s’agit probablement davantage d'un
contexte interactionniste. L’un préceéde tant6t l'autre, le supporte et le
renforce. Par ailleurs, le fait d’exercer des procédures ou des savoirs-faire
ne saurait d’évidence nuire a l'acquisition de concepts. Comme le souligne
d’ailleurs Gelman et Meck (1991: 232), «les nombres sont d’abord pensés

comme étant ce qu’on obtient aprés avoir compté des choses».

De toute évidence, la perspective empiriste semble plus pres de
répondre a nos préoccupations pédagogiques. En effet, il s’agit
principalement de rendre accessibles des habiletés de comptage et
d’utilisation des nombres sans viser la réalisation de tdches & caractére
opératoire qui sont reconnues comme difficilement accessibles aux enfants
présentant des incapacités intellectuelles méme légéres. Dans ce cadre, c’est
a partir des différentes habiletés comprises sous le vocable générique
d’habiletés pré-arithmétiques que le choix des habiletés numériques

initiales devra étre envisagé.
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3.3 HABILETES PRE-ARITHMETIQUES ET HABILETES NUMERIQUES
INITIALES

Dans une étude récente (Drouin et Boutet, a paraitre), réalisée par
anasynthéseg, nous avons tenté de préciser l'environnement
terminologique, notionnel et conceptuel relatif aux habiletés pré-
arithmétiques. Peut-étre en raison méme du caractére empirique du
courant théorique dans lequel se situe le champ des habiletés pré-
arithmétiques'®, nous nous sommes buté & une certaine confusion
notamment au niveau des définitions formelles. Cet exercice nous a
amené a faire certains choix quant au vocabulaire et a la terminologie les
plus susceptibles de rendre compte des notions proposées. Ces choix
s'appuient essentiellement sur les propositions des principaux auteurs
dans le domaine tels que Gelman, Fuson, Fayol, Baroody, Spradlin, Greco

pour ne nommer que ceux-la.

Parmi les habiletés pré-arithmétiques, nous avons aussi opéré une
premiere réduction sur la base des capacités des enfants présentant des
incapacités intellectuelles mise en correspondance avec la complexité,

voire de la «non utilité» de certaines habiletés au regard d'une maitrise

? Anasynthese: «Néologisme formé des mots analyse et synthese et qui désigne le

processus général d’élaboration d'un modele suggéré par Leonard C. SILVERN» (Legendre,
1993: 53).

0 Le choix du terme pré-arithmétique s’accorde avec la proposition de Leonhart

(1981) que nous avons déja présenté. Pour notre part, ce choix ne constitue pas une position
quant aux courants théoriques explicatifs (constructiviste ou empiriste) du développement du
concept du nombre.
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fonctionnelle des nombres orientée vers l’accession a l’autonomie (par
exemple, le fait de pouvoir compter a rebours, ou par bonds de deux).
Certains de ces choix seront justifiés plus loin, notamment a la lumiére des
performances pré-arithmétiques des enfants présentant des incapacités
intellectuelles et de leurs caractéristiques cognitives et non cognitives.
Parmi les réductions proposées, celle qui consiste & restreindre les taches

numériques a des quantités ne dépassant pas neuf (9) constitue un choix

majeur de notre proposition concernant les habiletés numériques initiales.

Finalement, l’exercice de réduction opéré au regard des habiletés pré-
arithmétiques nous permet de proposer les habiletés numériques initiales
(HNTI). Elles constituent le point de départ d’une maitrise fonctionnelle des
nombres permettant d’envisager la réalisation de tdches & caractere
numérique sans recours a l’acquisition d'un concept des nombres. Plus
particulierement, elles se définissent comme des habiletés qui relévent des

connaissances élémentaires sur les nombres et a leur utilisation.

Enfin, il nous est apparu nécessaire de procéder a des réaménagements
ou a une réorganisation de l'information qui s’accorde mieux & notre
objectif de développement de produit pédagogique. Nous avons, par
exemple, préféré distinguer certaines catégories d’habiletés, la ot des
auteurs pouvaient les considérer comme des sous-habiletés et vice versa.
Par ailleurs, certaines difficultés de correspondance entre les vocables
anglais et frangais nous ont obligés & des choix terminologiques permettant

de bien distinguer chaque habileté. Enfin, cette liste des habiletés
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numeériques initiales ne doit pas étre considérée comme une taxonomie, c’est-
a-dire comme une liste systématique et hiérarchisée d’objectifs. Méme si a
'occasion certaines des habiletés proposées constituent effectivement des
préalables et qu'il existe des liens fonctionnels de I'une a 'autre, il pourrait
étre souhaitable, par exemple, de viser directement 'apprentissage d’une

habileté plus complexe considérant I'objectif global d’autonomisation.

Nous proposons donc de retenir comme habiletés numériques initiales

les habiletés suivantes:

- La connaissance des chiffres de 04 9;

- Larécitation de la suite des mots-nombres de 134 9;
- Le dénombrement jusqu’a 9;

- Le comptage jusqu’a 9;

- La formation de collections ne dépassant pas 9.
La connaissance des chiffres de 0a 9

La connaissance des chiffres” peut se définir comme "habileté i trouver
P

ou utiliser un chiffre déterminé dans [“environnement. Elle

" Spradlin et al. (1974) emploient l'expression wiumeral use »pour ce type

d’habiletés. Nous avons préféré celle de «connaissance des chiffres» car lexpression
«utilisation des chiffres» apparait trop générale.



82

comprend trois sous-habiletés distinctes: 1’association terme a terme, la

reconnaissance des chiffres dans l'environnement et 1'identification des

chiffres.

l"association terme a terme des chiffres, c’est-a-dire la reconnaissance
par identité d’un chiffre ou d’une collection de chiffre avec un chiffre
ou une collection de chiffres semblables: 2=2, 6=6. Cette
reconnaissance s’effectue a 1'aide d'un modele;

la reconnaissance des chiffres dans I’environnement, habileté qui
implique simplement que l'enfant soit en mesure de distinguer une
lettre de l’alphabet, ou tout autre signe, des chiffres qui sont présents
dans son environnement, sans qu’il soit en mesure de les nommer

spécifiquement;

I'identification des chiffres qui correspond a deux taches distinctes
soit de reconnaitre le chiffre lorsqu’il est nommé et nommer le
chiffre lorsqu’il est montré ou pointé'™.

La connaissance des chiffres doit étre envisagée comme une habileté

qui témoigne que les chiffres ont une raison d’étre spécifique et qu’ils sont

< < . 13 . . . .
représentés par des signes particuliers. Il s’agit, comme le souligne Fuson

(1991), d’un contexte non numérique ou quasi-numérique.

Pour Spradlin et al.(1974), l'identification du chiffre nommé est une habileté

plus facilement accessible et précéde donc celle de nommer le chiffre montré.

13

Nous nous rapportons aux distinctions entre symbole et signe proposées par Kamii

(1987) et, a I'instar de cet auteur, nous préférons utiliser ’expression «signe» pour représenter
I"écriture chiffrée des nombres. En bref, le signe est un «signifiant conventionnel» alors que le
symbole correspond a un choix subjectif.
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La récitation de la suite des mots-nombres de 1a 9

La récitation de la suite des mots-nombres (comptine numérique,
suite des nombres par coeur ou simplement compter, sont parmi les
appellations couramment en usage) peut se définir comme 1’habileté qui
consiste a dire, a haute voix, la suite des mots-nombres selon ’ordre
conventionnel et de maniére stable. Selon le principe de l'ordre stable
(«stable order principle») proposée par Gelman et Gallistel (1978), cette
suite doit pouvoir étre reproduite de facon systématique et chaque mot-
nombre ne doit étre utilisé qu'une seule fois. Par ailleurs, comme l'indique
Fisher (1991), cette suite, pour étre fonctionnelle, doit reproduire la suite

des nombres dans 'ordre conventionnel ou habituel.

Comme Fuson (1988; 1991) l'a mis en lumiére, des distinctions
importantes quant a la production de cette suite doivent cependant étre
apportées. Nous retiendrons ici les trois premieéres étapes de
développement de la suite numérique proposées par cet auteur. Il s’agit de
I'enfilade («string level»), de la liste non-sécable («unbreakable list level»)
et de la chaine sécable («breakable chain level»). Dans le cas de l'enfilade,
I'enfant produit la suite numérique comme s’il s’agissait d’un seul mot
(«undeuxtroisquatre») alors qu’au niveau de la liste non-sécable il
différencie les mots-nombres sans toutefois étre en mesure de débuter la
suite a partir d’un point quelconque (4, 5, 6,..., par exemple). Pour étre en
mesure de réaliser des opérations de comptage, l’enfant devra
nécessairement et minimalement se situer au niveau de la liste non-

sécable. Quant a la chalne sécable, elle implique que l’enfant peut
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justement amorcer la récitation de la suite numérique a partir de n’importe

lequel point de cette suite.

Enfin, la maitrise de la suite numérique constitue la base du

dénombrement, du comptage et de la formation de collections.

Le dénombrement jusqu’a 9

Le dénombrement'* consiste a réciter la suite numérique dans l'ordre
conventionnel tout en pointant ou déplagant simultanément les objets un
a un jusqu’a épuisement de l’ensemble. Autrement dit il s’agit d’une
procédure” de synchronisation entre un mot-nombre et chaque élément
d’une collection selon un ordre conventionnel et stable. La particularité du
dénombrement est qu’il n’implique aucune consigne ou visée a caractére
cardinal. Il s’agit de dénombrer I'ensemble des objets qui peuvent étre fixes
ou déplagables et disposés selon des aménagements différents (en ligne, en
vrac, en pile, etc.). Le dénombrement est particulierement régi par le
principe de correspondance terme a terme («one to one principle») comme
I'ont proposé Gelman et Gallistel (1978). Le fait de distinguer explicitement

dénombrement et comptage nous permet d’isoler, en quelque sorte, et de

" Le terme dénombrement semble préférable a celui d'énumération qui s'applique

plus largement a des activités n'impliquant pas le fait de compter, comme le fait d’énumeérer
les provinces du Canada, par exemple.

15 . p s . . s : :
Une procédure est une «séquence systématique d'étapes i suivre pour parvenir

efficacement a4 un résultat satisfaisant dans la réalisation d’une tdche particuliere»
(Legendre, 1993: 1022).
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réserver le principe de cardinalité aux activités de comptage et de

formation de collections.

Le comptage jusqu'a 9

On peut définir le comptage en tant que procédure permettant
d’assigner une valeur cardinale a une collection déterminée d’éléments. Le
comptage se distingue du dénombrement par le fait que le dernier mot-
nombre résume ou représente 'ensemble (la reégle de cardinalité). La regle
de cardinalité s’applique en fonction d'une question de type «combien il y
en a?». Comme le souligne Baroody (1987a), on doit distinguer entre régle
cardinale et principe cardinal ot s’ajoute une notion de permanence et ou,
par exemple, I'enfant comprend qu’il y a le méme nombre d’objets méme si
on les a disposés différemment. Baroody distingue aussi regle cardinale et
principe cardinal du fait que le sujet puisse utiliser le dernier mot-nombre
sans comprendre qu’il résume 'ensemble. Nous serions plutdt d’avis de
réserver cette derniére distinction a la régle du dernier mot prononcé («last
word rule») proposée par Fuson (1991). Dans la perspective de «non-
cardinalité» la régle du dernier mot-nombre prononcé se définit comme la
réponse a la question «combien?» par répétition du dernier mot-nombre

prononcé. Il s’agit de 1’acquisition d'un procédé par imitation.

Plus particulierement, on reconnait (Gelman et Gallistel, 1978) que
trois principes sont nécessaires a 1'opération de comptage: le principe de
I'ordre stable associé a la récitation de la suite numérique, celui de

correspondance terme a terme lié au processus de dénombrement, et enfin
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celui de cardinalité qui permet le comptage. Toutefois il s’agit ici d'une
maitrise complete de cette habileté de comptage. S’il semble possible
d’envisager une activité efficace de comptage sur la base de la regle du
dernier mot-nombre prononcé, il est aussi possible d’envisager une
association entre le mot-nombre consigne et le dernier nombre prononcé

pour la formation de collections.

La formation de collections ne dépassant pas 9

La formation de collections s’applique tout particulierement a une
procédure qui permet de créer un ensemble déterminé d’objets a partir
d’un ensemble plus grand. Baroody (1991) utilise le terme «production»
pour caractériser cette procédure. La formation de collections est régie par
les mémes regles et principes que 1’habileté de comptage. Elle s’en
distingue, par ailleurs, puisque le sujet doit, a partir d'une consigne a
caractere cardinal, dénombrer des objets et arréter l'opération lorsqu’il a
atteint le mot-nombre consigne. La formation de collections implique
notamment que le sujet puisse garder en mémoire le mot-nombre
consigne et effectuer le rappel au bon moment. Toujours selon Baroody
(1991), la formation de collections comporte un plus haut niveau de

complexité que le dénombrement.

Les habiletés numériques initiales, comme on peut le constater,
gravitent principalement autour de l'habileté plus générale a compter

(comptage et formation de collections). En fait, seule la connaissance des
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chiffres ne s’applique pas directement a 'opération de compter, du moins
lorsque la tache n’implique pas une consigne faisant uniquement appel au
signe représentant le chiffre. Rappelons que l'opération générale de

compter implique:

1- La connaissance de la suite des mots-nombres.

2- L’habileté spécifique a pointer des objets ou les déplacer en
associant un mot-nombre a chaque élément (dénombrement).

3- La maitrise de la regle de cardinalité (ou, éventuellement, de
la régle du dernier mot-nombre prononcé).

Les habiletés a compter et a former des collections dépassent
largement le simple fait de réciter par coeur la suite des mots-nombres et
impliquent, comme le proposent McConkey et McEvoy (1986) différentes

habiletés:

- identifier les items composant 1'ensemble (ces items peuvent
étre identiques ou disparates, des objets réels ou des
représentations en image et disposés différemment);

- se remémorer le nom des nombres et ce, dans le bon ordre;

- donner a chaque item de l'ensemble un (et seulement un)
nom de nombre (dénombrement);

- se souvenir des objets qui ont été comptés de ceux qui restent;

- reéaliser que le dernier nombre produit est le total pour
I'ensemble (comptage et formation de collections).
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Aussi ces informations doivent &tre traitées et intégrées
simultanément. Toujours selon McConkey et McEvoy (1986), l'enfant doit,

lorsqu’il compte, réaliser quatre opérations mentales pour chaque objet :

- A quel nombre suis-je rendu maintenant?
- Quel est le prochain nombre de la séquence?
- Ai-je compté cet objet ou non?

- Y-a-t-il d’autres objets a compter?

En résumé, nous reconnaissons les habiletés de connaissance des
chiffres, de récitation de la suite des mots-nombres, de dénombrement, de
comptage et de formation de collections comme composantes des habiletés
numeériques initiales parmi les habiletés pré-arithmétiques. On pourrait y
ajouter certaines habiletés telles que la reconnaissance automatique
(«subitizing») en tant que perception quasi-instantanée du nombre (Fisher,
1991: 235) ou de la représentation du nombre a partir de modeles comme
les doigts. Dans le premier cas on pourrait envisager la reconnaissance
automatique comme une alternative partielle &4 1’habileté de comptage,
mais il ne s’agit pas encore de chercher des solutions alternatives aux
difficultés rencontrées chez les enfants présentant des incapacités

intellectuelles.

Enfin, c’est a partir de ces habiletés numériques initiales que les
objectifs de développement du produit pédagogique que nous recherchons

devront étre précisés. Il apparait toutefois prématuré d’envisager ce choix
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tant que nous ne possédons pas un portrait clair de l’écart qui existe entre
les habiletés maitrisées par les enfants normaux et par les enfants
présentant des incapacités intellectuelles, que nous ayons analysé l'efficacité
des propositions pédagogiques courantes et envisagé le recours a un cadre
technologique susceptible de rendre compte et de s’adapter aux finalités de

I'éducation des personnes présentant des incapacités intellectuelles.

En résumé

Aborder la question de l'apprentissage des habiletés en référence au nombre,
surtout l'acquisition du concept du nombre, force & se situer dans une perspective
constructiviste et pose un défi pédagogique actuellement insurmontable aupres du
jeune éleve présentant des incapacités intellectuelles. Cette perspective repousse, au
mieux, 'dge d’accession a une utilisation fonctionnelle des nombres et place 1’enfant
en position de retard considérable par rapport aux pairs d’intelligence normale. Il le
prive surtout d’un moyen important de maitrise de son environnement. Toutefois,
comme nous 1'avons souligné, le fait de ne pas maitriser le concept du nombre
n’équivaut pas a une incapacité de compter et d’opérer certaines activités au regard
des nombres. On devra toutefois considérer les caractéristiques inhérentes au stade
de développement cognitif dans la formulation des défis pédagogiques. La nécessité
d’envisager |'apprentissage avec le support d’objets concrets en constitue la premiére

évidence.

3.4 HABILETES PRE-ARITHMETIQUES CHEZ LES ENFANTS NORMAUX

Les enfants normaux reconnaissent trés tot que les nombres sont des
catégories de mots qui ont une signification et une utilité particuliere, sans

toutefois en maitriser les applications. Cette malitrise s’élaborera




90

graduellement et spontanément a travers diverses activités de la vie
quotidienne avec le support des parents et tout particulierement grace au
jeu et aux interactions avec les pairs. Aussi la plupart des enfants,
lorsqu’ils entrent a 1’école, possédent bon nombre des habiletés dites pré-
arithmétiques. Nous reprendrons ici, pour l’essentiel, les différents

: ; . .16
constats issus des études sur le sujet.

Certaines recherches, notamment celle de Starkey et Cooper (1980),
semblent démontrer que des enfants de 6 mois seraient en mesure de
distinguer entre des ensembles de 1 et 2, 2 et 3, et 3 et 4. Fuson et al. (1982)
rapportent qu'a 18 mois les enfants commencent a compter oralement
(suite numérique): 1, 2, 3. IlIs apprennent habituellement la séquence par
tranches (par exemple: 2,3,4; 7,8,9) qui seront graduellement liées ensemble
pour produire une séquence stable et ordonnée. A 2 ans, la majorité des
enfants peut compter jusqu’a deux, mais au dela ceux-ci commencent a
omettre des termes. Vers 2 ans et demi, les enfants ont une certaine
conscience qu’un nombre puisse désigner la valeur d'un ensemble
(Baroody, 1987a). Les enfants de 2 ans utilisent le chiffre 2 pour désigner
toutes les pluralités i.e. 2 ou plus d’objets (Wagner et Walters, 1982), alors
que, vers 2 ans et demi, ils utilisent généralement le chiffre 3 pour signifier

plusieurs (plus de deux objets). En moyenne, vers 3 ans et demi, ils

16 Le tableau «Développement normal des premiéres habiletés numérigues»(annexe

IT) reprend pour l'essentiel les différentes habiletés, en rapport au nombre, qui sont présentes
chez les enfants normaux. Ces habiletés sont misent en correspondance avec les stades du
développement cognitif de Piaget.
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reconnaissent que 3 est plus grand que 2 (Schaeffer et al., 1974). Ces
données ne font qu‘illustrer les différentes potentialités que présentent des
enfants a un age trés précoce. L’acquisition d’autres habiletés viendront

compléter ce tableau comme le montrent les données suivantes:

- a5 ans la plupart des enfants peuvent compter oralement jusqu’a 29
(Fuson, Richards et Briars, 1982; Ginsburg et Baroody, 1983). Plus
particuliérement, Gelman (1982), affirme que la valeur cardinale et le
principe d’ordre stable (i.e. l'existence d’un ordre stable dans la
séquence des nombres) ne serait possible qu’au dela de 4 ans 1/2 d’age

mental;

- au moins avec des petits ensembles (1 & 5), les enfants entrant a la
maternelle ont aussi acquis des habiletés efficientes de
dénombrement d’objets (Bjonerud, 1960; Gelman et Gallistel, 1978;
Williams, 1965) et de formation de collections (Wang, Resnick, et
Boozer, 1971);

- méme de jeunes enfants sont en mesure de comprendre la régle
cardinale (Schaeffer, Eggleston et Scott, 1974), indépendamment de la
grandeur de 'ensemble (Fuson, Pergament, Lyons, et Hall, 1985);

- lorsqu’ils entrent a la maternelle les enfants ont découvert que, quel
que soit I’endroit ot1 débute la séquence de comptage, le résultat sera
le méme (Gelman et Gallistel, 1978; Gelman et Meck, 1986);

- au moins pour de petits ensembles, plusieurs enfants de niveau pré-
scolaire peuvent automatiquement représenter des nombres
(modele cardinal) avec leurs doigts (Siegler et Robinson,1982) et
établir 1’équivalence de deux ensembles en comptant (Gelman et
Gallistel, 1978);
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- lorsqu’ils entrent en maternelle, plusieurs enfants sont en mesure de
déterminer la grandeur de deux nombres adjacents, au moins

jusqu’a cing (Resnick, 1983);

- ils développent par ailleurs des stratégies de dénombrement (Ilg et
Ames, 1951; Starkey et Gelman, 1982), telles que compter sur ses
doigts, et d’addition, comme le fait de compter les items de deux

ensembles pour arriver a la somme;

- entre 4 ans 1/2 et 5 ans 1/2 les enfants reconnaissent la regle de la
commutativité, i.e. que l'inversion des nombres ne modifie pas la
somme de l'addition [ex.: 2+1=1+2] (Baroody, 1987b);

- au moment ou ils entrent en maternelle la plupart des enfants
peuvent reconnaitre et lire les chiffres. A la fin de la maternelle la

plupart peuvent aussi écrire les chiffres (Baroody, 1987a).

En bref, comme le propose Baroody (1987a), lorsqu’ils entrent a 1’école
la plupart des enfants peuvent réciter la suite numérique correspondant
aux chiffres et une partie de celle aménagée a partir de regles, la plupart
peuvent dénombrer et former des collections d’objets, utiliser la regle
cardinale -pour «résumer» leur dénombrement, et méme utiliser les
relations de la suite numérique (nombre avant et apres) pour déterminer la
grandeur de deux ensembles. De plus, comme le souligne Baroody (1991),
la plupart des enfants reconnaissent facilement une signification aux
nombres de 1 a 10 avant ou peu aprés leur entrée a 1'école. Ces différentes
habiletés constituent donc des acquisitions arithmétiques informelles en ce
sens qu'elles se développent sur la base de I'expérience quotidienne et sans
support pédagogique spécifique ou formel. Enfin, comme le souligne

Baroody (1987a), l’absence de maitrise de ces différentes habiletés pré-
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arithmétiques sera un indicateur de la nécessité de procéder a des activités

, e 3 17
de remédiation .

Pour compléter le tableau des habiletés pré-arithmétiques pour
lesquelles il n’existe pas d’études qui regroupe l’ensemble des habiletés
autour d’un méme échantillon et pour s’assurer d’une vision plus intégrée
de ces habiletés, nous avons procédé a une enquéte'® aupres d’enfants

québécois entre 2 et 5 ans.

Pour construire les épreuves de l'enquéte nous nous sommes inspiré
d’une part des épreuves habituellement utilisées par quelques auteurs qui
se sont préoccupés d’habiletés pré-arithmétiques auprés d’enfants
présentant des incapacités intellectuelles'” et de la nomenclature des
habiletés numériques initiales que nous avons proposée plus haut. II s’agit
d’évaluer les habiletés au regard de la connaissance des chiffres, de la
récitation de la suite des mots-nombres, du dénombrement et de la
formation de collections. L’habileté spécifique de comptage n’a pas fait

l'objet de mesure particuliere™.

17 gt Yy : coaray T
La remédiation est «un processus qui vise la mise en place d’activités aidant les

éleves @ s'améliorer 4 la suite d'une activité d'évaluation formative située a4 la fin d'un
apprentissage» (Legendre, 1993: 1108).

% 1l convient de remercier les étudiants du cours PPA 3471 (1994) qui ont contribué a

la réalisation de cette enquéte sous la coordination de Michelle Barbier, Marie-Héléne
Forget-Gemme, Caroline Meunier, Bianka Phipps et de Jacques Langevin.

b On retrouvera a l'annexe III, la description des Epreuves habituelles visant

I"évaluation des habiletés pré-arithmétiques.

1 Au moment de la construction de 'enquéte et de sa réalisation, la distinction

entre dénombrement et comptage ne nous était pas apparue nécessaire,
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Description de l'enquéte

QOutre les données socio-démographiques, le questionnaire comprend
9 items et sous-items d’évaluation des habiletés numériques initiales (voir
annexe IV: Enquéte sur les habiletés numériques initiales). Le premier
évalue 1’habileté a associer terme a terme (connaissance des chiffres) les
chiffres deux, six, trois et neuf, le second la récitation de la suite des mots-
nombres. La connaissance des chiffres porte aussi sur l'identification
verbale des chiffres montrés (2,7,4,8 et 0) et, ensuite, sur ['habileté a
montrer les chiffres nommés (3,9,5,1 et 6). L’habileté de dénombrement est
évaluée a partir de la consigne de compter des sous, l’ensemble
comprenant 9 sous. L’habileté de formation de collections comprend:
«donner deux (2) sous», «un autre», «six (6) sous», et «donner neuf (9)
sous» (lorsque la consigne «six (6) sous» est réussie). La passation du
questionnaire a été réalisée individuellement, soit dans le milieu de garde

ou a la maison de l'enfant.

Description de l'échantillon

Comme l'indique les données du tableau 1, I’échantillon est composée
de 100 sujets choisis au hasard dans 24 garderies différentes et répartis dans
61 groupes différents et de onze sujets (11) rejoints dans leur milieu
familial pour une population globale de 112 enfants comprenant 60 filles et
52 garcons. Les données ont été regroupées selon 1'dge des sujets en trois
groupes, soit de deux a trois ans (N 37), de trois a quatre ans (N 37) et de
quatre a cing ans (N 38) avec des moyennes d’age respectif de 2,4 ans, 3,4 ans

et 4,4 ans. La moyenne d’dge générale est de 3,4 ans.
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Tableau 1

Moyenne d’dge, sexe et nombre de sujets par groupe d’age

Groupes d’age Moyennes Filles Gars Nombre de sujets
d’ige
2-3 ans 2,00 a 2,11 ans* 2 ans 4 mois 24 13 37
3-4 ans 3,00 23,11 ans 3 ans 4 mois 18 19 37
4-5 ans 4,00 a 4,11 ans 4 ans 4 mois 18 20 38
Total 3 ans 4 mois 60 52 112

* Lire deux ans et onze mois.
Présentation des résultats

Nous présenterons ici l'essentiel des résultats pour les habiletés de
connaissance des chiffres, la récitation de la suite des mots-nombres et les

habiletés de dénombrement et de formation de collections.

L’habileté d’association terme a terme consiste simplement a associer
les signes représentant des chiffres par identité: 2=2, 6=6, etc.. Entre trois et
quatre ans la majorité des sujets (selon les chiffres évalués, la moyenne de
réussite varie entre 54,1% et 83,8%) réussissent a l'épreuve. Les enfants de
4 a 5 ans présentent un taux de réussite trés élevé: les moyennes se situent
entre 78,9% et 92,1%. Le taux de réussite ne dépasse pas 30% chez les
enfants de 2 a 3 ans. Les écarts d’un groupe a l’autre sont jugés significatifs
(p<0,05). Ce sont, par ailleurs, les distinctions entre les chiffres 6 et 9 qui
semblent poser le plus de difficultés pour l'ensemble des sujets. On peut
présumer que ces difficultés sont liées a la proximité des formes entre le six

(6) et le neuf (9).
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Tableau 2

Distribution des sujets selon le groupe d’age pour 'association

terme & terme des chiffres

Question Groupes d’ige
5.1 2-3 ans 3-4 ans 4-5 ans
(%) (%) (%) (%) (%) (%) 2
réussi échoué réussi échoué réussi échoué
Deux 29,7 70,3 75,7 24,3 92,1 7,9 36,41%*
Six 16,2 83,8 56,8 43,2 84,2 15,8 38,38*
Trois 21,6 78,4 83,8 16,2 92,1 7,9 51,06*
Neuf 16,2 83,8 54,1 45,9 78,9 21,1 32,30*

* p<0.05, ce qui indique des différences significatives entre les trois groupes d’age.

Comme le montre les résultats présentés aux tableaux 3 et 4,
I'identification des chiffres, soit, dire le nom et montrer le chiffre est une
habileté pour laquelle les enfants entre 2 et 5 ans ont beaucoup de
difficultés. Méme chez les enfants entre 4 et 5 ans, on note un taux de
réussites de 50% uniquement a la consigne «montre-moi le trois (3)» et
«montre-moi le un (1)». Il s’agit du plus haut taux de réussite pour
I'ensemble des tiches de «montrer» et «nommer». Les différences de
performance entre les groupes d’dge sont significatives a la tache de
«nommer» pour les chiffres 2 et 4 et pour les chiffres 1 et 3 dans le cas de la

tAche de «montrer».
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Tableau 3

Distribution des sujets selon le groupe d’dge pour l'identification des chiffres
«montrer le chiffre nommé»

Question Groupes d’dge
7.2 2-3 ans 3-4 ans 4-5 ans
(%) (%) (%) (%) (%) (%) 2
réussi échoué réussi échoué réussi échoué
Trois 18,9 81,1 18,9 81,1 50,0 50,0 11,70*
Neuf 5,4 94,6 18,9 81,1 23,7 76,3 5,70
Cinq 13,5 86,5 29,7 70,3 31,6 68,4 4,23
Un 16,2 83,8 32,4 67,6 50,0 50,0 10,01*
Six 8,1 91,9 18,9 81,1 21,1 78,9 2,92

* p<0.05, ce qui indique des différences significatives entre les trois groupes d’age.
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Tableau 4

Distribution des sujets selon le groupe d'age pour l'identification des chiffres

«dire le nom du chiffre»
Question Groupes d’dge
7.1 2-3 ans 3-4 ans 4-5 ans
(%) (%) (%) (%) (%) (%) 2
réussi  échoué réussi  échoué réussi échoué

2 10,8 89,2 29,7 70,3 36,8 63,2 v 72>
7 0,0 100,0 16,2 83,8 15,8 84,2 10,32**
4 54 94,6 18,9 81,1 39,5 60,5 13,95%
8 0,0 100,0 16,2 83,8 237 76,3 13,80**
0 8,1 91,9 18,9 81,1 26,3 73,7 4,59

* p<0.05, ce qui indique des différences significatives entre les trois groupes d’age.
** On observe, dans plus de 20% des cellules, une fréquence attendue inférieure a 5, ce
qui indique que les résultats sont statistiquement sans signification.

Plus particulierement lorsqu’il s’agit de nommer un chiffre présenté a
I'enfant et, si l'on considére la réussite pour au moins un chiffre, les
enfants réussissent, en moyenne, dans des proportions de 13,51, 38,89 et
52,63 pour cent, respectivement pour les groupes d’dgede 2 a3 ans, de 3 a4
ans et de 4 a 5 ans (tableau 5). On doit y reconnaitre une tendance a une

meilleure mafitrise au fur et a mesure ou 1'age croit.
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Tableau 5

Nombre et pourcentage de sujets ayant réussi a dire le nom d’au moins un chiffre et

nombre moyen auquel les sujets se sont rendus en fonction des groupes d’age

Groupe d’dge Réussi au moins 1 nombre Nb moyen réussi
(nombre) (%)
2-3 ans ot 13,51 0,24
3-4 ans 14 38,89 1,00
4-5 ans 20 52,63 1,42

Ces résultats sont par ailleurs trés en dega de ceux proposés par
Baroody (1987a) out la plupart des enfants, au début de la maternelle,
peuvent reconnaitre et lire les nombres entiers. L’écart pourrait étre
attribuable a 1’dge des sujets puisque notre groupe des plus vieux présente
une moyenne d’dge de 4 ans 4 mois et qu’a I'entrée en maternelle les

enfants ont, en moyenne, 5 ans et demie.

L’épreuve sur la suite des mots-nombres évalue 'habileté maximale a
produire cette suite, sans erreur. Ainsi, a 4-5 ans, les enfants réussissent en
moyenne a compter verbalement jusqu’a 9 (53% des sujets). A 3-4 ans les
enfants comptent environ jusqu’a 5 (moyenne: 5,51) et ne dépassent pas 2
entre deux et trois ans (moyenne: 1,49). Les différences entre les groupes
sont significatives. Les écarts types pour chacun des groupes indiquent, par
ailleurs, qu'il existe des différences de capacités trés grandes entre les
individus d'un méme groupe d’dge. Comme l'indique le tableau 6 les

écarts types pour les groupes d’adge de 2 a 3 ans, 3 a 4 ans et 4 a 5 ans sont
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respectivement de 2,7, 4,62 et 7,03. Il semble, par ailleurs, que les enfants,
lorsqu’ils commencent a se tromper dans la présentation de la suite, ne
sont plus en mesure de la poursuivre comme l'indique la comparaison des

moyennes de réussite sans erreur et avec un maximum de deux erreurs.

Tableau 6

Suite des mots-nombres: nombre moyen auquel les sujets se sont rendus

sans faire d’erreur selon le groupe d’age

Groupe d’dge Moyenne (4]
2-3 ans 1,49 2,17
3-4 ans 5,51 4,62
4-5 ans 9,66 7,03

Total 5,59 6,01

F=24,70; d1=109; p<0.05, ce qui indique des différences significatives entre les trois groupes
d’age.
Tableau 7

Suite des mots-nombres : nombre moyen auquel les sujets se sont rendus avec un

maximum de 2 erreurs selon le groupe d’age

Groupe d'dge Moyenne g
2-3 ans 2,27 3,09
3-4 ans 6,81 4,71
4-5 ans 11,84 7,24

Total 7,02 6,58

F=30,43; d1=109; p<0.05, ce qui indique des différences significatives entre les trois groupes
d’age.

L’écart type indique une variance trés grande au sein méme de chaque

groupe d’age.
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Les résultats obtenus semblent inférieurs a la moyenne des habiletés
pour un enfant de 4 ans 11 mois que Ginsburg et Baroody (1983) situent
autour de 29, alors que chez nos enfants, avec une moyenne d’age de 4 ans
4 mois, cette moyenne est de 10. Mais on peut présumer que dans cette
tranche d’'age, un écart de moyenne de 7 mois implique des différences de

performance significatives.

Les habiletés de dénombrement ont été évaluées en fonction de la
tache «compter des sous» (maximum 9 sous). Le dénombrement des sous
donne des résultats relativement comparables aux performances a la suite
des mots-nombres lorsqu’on compare le nombre moyen (tableau 8) auquel
se sont rendus les sujets, et ce, pour tous les groupes d'age. Les différences
entre les groupes d’dge sont significatives et, notamment a 4/5 ans, on

compte, en moyenne, jusqu’a 7 objets sans erreurs.

Tableau 8

Dénombrement : nombre moyen auquel les sujets se sont rendus

sans erreur selon le groupe d’age

Groupe d'ige Moyenne [}
2-3 ans 1,32 1,81
3-4 ans 5,35 3,28
4-5 ans 7,22 2,73

F=46,77; d1=2; p<0.0001, ce qui indique des différences significatives entre les trois groupes
d’age. L’écart type indique une variance trés grande au sein méme de chaque groupe.
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Plus particulierement, et tel que le montre le tableau (9) de
distribution des sujets selon le dernier nombre donné a l'épreuve de
dénombrement, entre 4/5 ans, 22 enfants sur 38 comptent les 9 sous, soit
prés de 58% des sujets, alors qu’entre 3 et 4 ans ce pourcentage est de 33% et

que tous les enfants de 2 a 3 ans ont échoué.

Tableau 9

Distribution des sujets selon le dernier nombre donné a 1’épreuve de

dénombrement des sous

2-3 ans (N37) 3-4 ans (N37) 4-5 ans (N38)
Nombres Sujets % Sujets % Sujets %
0 18 48,6 6 16,6 2 53
1 2 5,4 1 27 0 0
2 8 21,6 1 2,7 1 2,6
3 1 2,7 5 13,8 2 53
4 + 10,8 0 0 1 2,6
5 2 54 5 13,8 2 5.3
6 2 5,4 3 8,3 3 ey
7 0 0 1 LT 1 2,6
8 0 0 3 8,3 - 10,5
g 0 0 12 33,3 22 57,9

Les différences aux opérations de formation de collections (donne-moi
N sous) sont significatives pour chaque groupe d’age sauf pour le comptage
des neuf sous. Si 32,4% des enfants de 2-3 ans réussissent a compter 2 sous,
ils échouent tous a la consigne «donne-moi six sous». Entre 4-5 ans, la

moitié des enfants a réussi a compter six sous et, de ce nombre, 57,9%
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réussissent a compter 9 sous. Ces résultats, illustrés au tableau 10, vont
dans le sens des données de la littérature ou, a l'entrée a la maternelle, les
enfants présentent une bonne maitrise de la formation de collections entre

1 et 5 objets.

Tableau 10

Distribution des sujets selon le groupe d’age pour la capacité a former des collections

Question Groupes d‘dge
9 2-3 ans 3-4 ans 4-5 ans
(%) (%) (%) (%) (%) (%) 2
réussi échoué réussi échoué réussi échoué

Deux 324 67,6 83,8 16,2 97,4 2,6 45,34*
Un autre 45,9 54,1 83,8 16,2 84,2 15,8 17,02*
Six 0,0 100,0 18,9 81,1 50,0 50,0 32,80*
Neuf! - - 42,9 57,1 57,9 42,1 17,85**

IParmi ceux qui ont eu a répondre a la question, soit sur 7 dans le groupe d’age 3-4 ans et
11 dans le groupe d’age 4-5 ans.

* p<0.05, ce qui indique des différences significatives entre les trois groupes d'age.

** On observe, dans plus de 20% des cellules, une fréquence attendue inférieure a 5, ce
qui indique que les résultats sont statistiquement sans signification.

Discussion

Il apparait important de rappeler au départ que les résultats de cette
enquéte s'appliquent a des enfants qui ne dépassent pas 5 ans et que, de ce
fait, le groupe des plus dgés est constitué d’enfants qui n’accéderons a la

maternelle que dans environ un an.
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De facon générale, lorsqu’on compare nos résultats aux stades du
développement du pré-concept du nombre proposé par Shaeffer (annexe I),
I'idée d’une progression graduée et systématique vers une plus grande
maitrise d’habiletés au regard des nombres semble confirmée. En nous
référant au stade III de Shaeffer, on constate effectivement que les enfants,
vers 4 ans et demie, commence a maitriser le caractére cardinal des

nombres.

Si I'habileté d’association terme a terme des chiffres est bien maitrisée
entre 4-5 ans, nos données montrent aussi qu’elle est possible méme entre
2-3 ans. Aussi, compte tenu que les enfants présentant des incapacités
intellectuelles, vers 5 ans d’dge chronologique, se situeront autour de cet
dge mental, on peut présumer qu’ils soient en mesure d’acquérir cette
habileté, a condition, bien str, qu’elle fasse l'objet d’un programme

d’enseignement.

L’identification des chiffres (montrer/nommer) est une habileté plus
difficile a maftriser que l’association terme a terme. Ceci confirme la
séquence proposée par Spradlin et al. (1974). Il semble par ailleurs que les
enfants présentent une maitrise fonctionnelle des nombres avant de

maitriser la représentation écrite des nombres.

En ce qui concerne la suite des mots-nombres, nous retenons bien sir
que cette habileté est déja bien maitrisée par la majorité des enfants de 4-5
ans, du moins en ce qui touche les nombres de 0 a 9, mais aussi qu'une

minorité d’enfants sans incapacités intellectuelles présentent des
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difficultés. Ceci nous permet d’envisager, pour les enfants présentant des
incapacités intellectuelles, dans la perspective d’habiletés maitrisées en
rapport a l’dge chronologique, que des performances en rapport a
I"utilisation des nombres pourraient étre envisagées autour de ces valeurs
(0 a9). La proximité des résultats entre les habiletés a réciter la suite des
mots-nombres et la formation de collections va dans ce sens. Notons, par
ailleurs, qu’il existe des variations individuelles trés grandes a l'intérieur
des mémes groupes d’dge. Ces écarts mettent probablement en évidence le
degré tres variable de stimulation reque par l'enfant dans son milieu
naturel. Il en ressort que la contribution du milieu peut étre tres
importénte pour le développement de l'enfant, a condition bien sir qu'il
soit sensibilisé a cette dimension. Cet apport de 'environnement naturel
nous apparait particulierement important pour les enfants présentant des
difficultés importantes d’apprentissage. Ces variations individuelles
indiquent aussi que des activités de remédiation seraient souhaitables pour

certains enfants sans incapacités intellectuelles.

En résumé

La période de 5-6 ans semble constituer une période charniére pour ne pas dire
critique. Les enfants possédent un bagage d’habiletés et stirement le potentiel
nécessaire pour aborder des apprentissages plus complexes qui assurent la maitrise
graduelle de l'utilisation des nombres. Par ailleurs, considérant I'habileté générale a
compter, on peut distinguer quatre apprentissages connexes soit la récitation de la
suite numérique, le dénombrement (compter sans objectif de nature cardinale) ainsi
que le comptage et la formation de collections impliquant 1'aspect cardinal. Il est
important de souligner aussi, qu’a la veille d’entrer en maternelle, certains enfants
sans incapacités intellectuelles ne maitrisent pas ces habiletés et qu’il serait

souhaitable qu'ils puissent bénéficier d’activités de remédiation.




106

3.5 DEVELOPPEMENT DES HABILETES PRE-ARITHMETIQUES CHEZ LES
SUJETS PRESENTANT DES INCAPACITES INTELLECTUELLES
MOYENNES

Les écrits concernant spécifiquement les habiletés pré-arithmétiques
chez les sujets présentant des incapacités intellectuelles moyennes sont
relativement rares. Le défi important que représente 1’apprentissage des
habiletés générales a compter chez cette population n’est sans doute pas
étranger a cette situation. Par ailleurs le fait de situer les apprentissages
aupres de ces sujets en fonction des criteres scolaires habituels contribue a
créer l'impression, au demeurant réelle tant qu’on se situe dans cette
perspective, qu’ils n'acquerront jamais ou que tres partiellement les

compétences visées.

Pour analyser les données de la littérature concernant les études
existantes, nous avons aménagé l'information sous forme de tableau
synoptique «Habiletés pré-arithmétiques/Sujets présentant des incapacités
intellectuelles» (annexe V) reprenant: les objectifs poursuivis, les
caractéristiques des sujets, les résultats et certains éléments sommaires
d’analyse. Les épreuves habituelles utilisées pour mesurer les habiletés des
sujets sont celles décrites a 'annexe III (Epreuves habituelles visant
I'évaluation des habiletés pré-arithmétiques). Nous avons retenu sept
études réalisées entre 1983 et 1991, études centrées plus particuliérement
sur les habiletés pré-arithmétiques pertinentes a notre recherche et dont la
totalité ou un partie de I'échantillon concernaient les sujets présentant des

incapacités moyennes.
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A la lumiere de ces informations, nous avons procédé a une analyse
plus poussée, aménagée en considérations générales, résultats spécifiques
concernant les habiletés pré-arithmétiques et erreurs habituelles

d’exécution.

3.5.1 Considérations générales
- Peu de recherches spécifiques dans le domaine (7).

- Les 7 études recensées portent sur les habiletés dites pré-

arithmétiques et ont trait aux habiletés générales a compter
considérées comme préalables a la maitrise du nombre.

- Elles mettent en cause des sujets présentant des incapacités moyenne
et légére, tout en se préoccupant plus particulierement, en général,

des personnes présentant des incapacités moyennes.

- Les échantillons étudiés sont en général composés de petits groupes,
sauf pour I'étude de McConkey et McEvoy (1991). Méme lorsque les
groupes sont plus importants, ils demeurent assez hétérogénes et ce
plus particulierement en ce qui concerne la dispersion des sujets au
niveau de 1’dge chronologique.

- On note une variabilité importante au niveau de Il'age
chronologique des sujets étudiés (entre 6 et 20 ans); aucune étude ne
se concentre spécifiquement sur la tranche d’age réel autour de 5-7

ans.

- Les résultats, lorsqu’on considere qu’il s’agit d’une population plutot
adolescente (moyenne générale autour de 15 ans d’age
chronologique), font peu état du facteur expérience, des conditions,
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de lintensité et du niveau d’exposition a des programmes

d’apprentissage.

- Tous considérent comme importantes les habiletés a compter, mais
aucun des auteurs ne se questionne sur les habiletés vraiment

nécessaires a 'exercice de l’autonomie.

- La tendance générale va dans le sens de «dynamiser» le
développement cognitif et de travailler a la maitrise des différentes
compétences relatives aux habiletés a compter et plus
particuliérement sur l'intégration des différentes regles qui régissent
ces habiletés (régle de 'ordre stable, régle cardinale, N+1>1, etc.).

3.5.2 Résultats spécifiques

Méme si les études répertoriées sont peu nombreuses et portent sur
des petits échantillons, on peut considérer qu’elles offrent des indications
intéressantes sur le développement et l’acquisition des habiletés pré-

arithmétiques. Voici pour l'essentiel les "tendances” relevées:

A- Concernant les habiletés au regard de la recomnaissance des

chiffres et de la récitation de la suite numérique.

La presque totalité des sujets (il s’agit de sujets dont la moyenne d’age
est d’environ 15 ans) savent produire la suite numérique jusqu’a 10 sans
trop de difficultés. McConkey et McEvoy (1986) notent qu’environ 50% des
sujets savent réciter la suite jusqu’a vingt (20). Ces performances déclinent

rapidement a4 mesure que la suite avance et on note une variation

importante dans les performances.
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Les performances sur des dimensions ordinales plus complexes telles
que le comptage a rebours, compter par dix ou a «partir de» sont trés faibles.
On peut se questionner d’ailleurs sur l'utilité de telles habiletés. Ceci
dénote a notre avis, encore une fois, le peu de préoccupation des
chercheurs quant a la finalité et aux objectifs de I’éducation des personnes
présentant des incapacités intellectuelles. En ce qui concerne 'identification
des chiffres (nommer le chiffre montré) les études de McConkey et McEvoy
(1986) et de McEvoy et McConkey (1991) suggerent que les adolescents
présentant des incapacités intellectuelles moyennes réussissent
majoritairement lorsqu’il s’agit de chiffres entre 0 et 9 (réussite au dela de
80% pour les chiffres 2, 5 et 7). Les performances sont pauvres dans le cas

de nombres composés de deux chiffres.

B- Concernant les habiletés de dénombrement, de comptage et de

formation de collections.

Il s’agit plus particuliérement d’habiletés qui impliquent l'activité
générale de compter et qui supposent la.compréhension de certaines regles

d’application.

Comme premier constat général, constat qui se confirme dans toutes
les études, on remarque que les adolescents présentant des incapacités
intellectuelles moyennes performent moins bien que les enfants normaux
de niveau de maternelle. Baroody (1986a), en comparant les performances

des deux groupes sur des habiletés de type comptage, dénombrement,
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récitation de la suite numérique, représentation cardinale avec les doigts,
etc., note que les sujets présentant des incapacités intellectuelles réussissent
seulement a 4 habiletés sur 10 réussies par les enfants normaux. Ils n’en
sont pas moins en mesure de réaliser diverses tiches impliquant les
nombres, notamment au regard du dénombrement et du comptage et, dans
une certaine mesure, de formation de collections. Ils démontrent, comme
le souligne Baroody (1986b) une certaine maitrise de la régle cardinale ot
comme le suggerent McEvoy et McConkey (1991) de la régle du dernier
mot-nombre prononcé. Par ailleurs, la maitrise des habiletés générales a
compter semble effective surtout pour de petites quantités, ne dépassant
pas habituellement 5 ou 6. On remarque, notamment dans l'étude de
McConkey et McEvoy (1986), que le taux de réussite pour les activités de
dénombrement, de comptage et de production de collections passe sous le
seuil de 50% pour des quantités plus grandes que cing (5). On peut
présumer qu’a mesure oit la tache s’allonge (prend plus de temps), les

enfants ont de la difficulté a maintenir la procédure et éventuellement a

retenir les consignes.

Quant a certaines habiletés, telle que la régle du N+1>N, il semble,
méme apres des sessions d’apprentissage, qu’elle soit difficilement
accessible aux enfants présentant des incapacités intellectuelles (Baroody,
1998). La représentation avec les doigts, c’est-a-dire la création d’un modele
cardinal d’'un nombre entre 1 et 5, est cependant réussie par plus de la

moitié des sujets évalués (Baroody, 1986b).
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Lorsqu’on se rapporte aux études de Baroody et Snyder (1983), Baroody
(1986a; 1986b), McConkey et McEvoy (1986) et McEvoy et McConkey (1991) a
partir des données qui portent spécifiquement sur les sujets présentant des
incapacités intellectuelles moyennes, on se rend compte que les
performances de formation de collections sont nettement inférieures &
celles de récitation de la suite numérique. Pour Baroody (1986b), la
difficulté de production semble s’accroitre a mesure que le QI diminue. 1l

faut toutefois noter qu’il existe des variations trés grandes entre les sujets.

Les difficultés relatives a la formation de collections rapportées dans
ces études sont d’autant plus préoccupantes qu’elles concernent des sujets
qui se situent majoritairement entre 11 ans et 21 ans. Comme le précisent
McEvoy et McConkey (1991), a onze ans, les enfants présentant des
incapacités intellectuelles moyennes performent, au niveau des habiletés
générales a compter, comme les enfants sans incapacités avant méme qu'’ils
entrent en maternelle. Et, il s’agit d’enfants qui vont a 'école depuis six

ans.

3.5.3 Analyse des erreurs habituelles

L’analyse des erreurs peut s’avérer fort pertinente pour comprendre
les difficultés rencontrées par ces personnes dans les différentes taches
reliées aux nombres. Elle peut fournir des indications quant aux stratégies
alternatives a développer ou simplement pour éliminer les entraves. Pour

'essentiel, les données qui suivent sont tirées de Baroody (1986a; 1991) et
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concernent les habiletés a réciter la suite numérique, le dénombrement et

la formation de collections.

Récitation de la suite numérique

Outre les erreurs de production de la séquence (oublier un ou
plusieurs éléments) les difficultés apparaissent habituellement au moment
ou il faut produire les noms de nombres “irréguliers” entre 11 et 99 (onze
au lieu de dix-un, par exemple)®. C’est alors qu’apparaitront des erreurs
(du moins en fonction des conventions de la langue francaise) tels que dix-
cing pour quinze, ou deux-dix pour vingt. Ce sont ici les origines

étymologiques de la langue qui augmentent la complexité de la tache.

Dénombrement

Lors de la procédure de dénombrement, 1’erreur la plus courante se
rapporte a l'inadéquacité de la suite numérique. L’autre erreur,
presqu’aussi fréquente, a trait au départage des objets qui ont été comptés de
ceux qui ne l'ont pas été. On retrouvera aussi, mais ce moins
fréquemment, des erreurs de coordination objet/nombre et ce, plus
particulierement au début et a la fin de la procédure. Des erreurs plus
simples, du type compter deux fois un méme objet ou ne pas compter un

objet, pourront se présenter. On peut ainsi présumer que 'aménagement

2 Cette logique, si elle était poussée davantage, conduirait a dire deux-dix pour

vingt, trois-dix pour trente, etc., ce qui serait beaucoup plus simple et surtout plus facile a
intégrer, ce qui est d’ailleurs le cas dans les langues orientales.
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objet, pourront se présenter. On peut ainsi présumer que l'aménagement
de la tache pourrait influencer la performance. D’ailleurs certaines études,
rapportées par Borakove et Cuvo (1977) et réalisées aupreés de sujets
normaux et de sujets retardés, démontrent qu’il est plus facile pour les
deux groupes de compter des objets déplagables que des objets fixes.
L’expérience de Borakove et Cuvo sur les déplacements de piéces de

monnaie dans des espaces délimités confirme ces faits.

Formation de collections

En ce qui concerne la formation de collections, on rencontre l'erreur
dite du «non-stop» c’est-a-dire que le sujet n’arréte pas son dénombrement
méme s’il a atteint 1'objectif. Comme le rapporte Baroody (1986a), pour
certains auteurs (Resnick et Ford, 1981), ce défaut serait attribuable a la
mémoire. On peut supposer que 1’énergie du sujet est accaparée par la
tache et qu’il oublie la consigne ou n’est pas en mesure de l'actualiser au
moment opportun, la procédure de dénombrement occupant toute son

attention.

3.5.4 Constat alarmant

Malgré que les auteurs consultés jusqu’a maintenant aient tendance a
parler de l'accessibilité, pour les sujets présentant une déficience moyenne,
aux regles et habiletés générales a compter, le portrait demeure peu
reluisant: ces sujets réussissent a réciter la suite numérique jusqu’a 10, a
reconnaitre la valeur d’ensembles en autant que ces ensembles ne

dépassent pas cinq ou sept, et leurs habiletés a former des collections
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d’objets, au mieux, tournent autour de ces mémes nombres. Quant a 1'dge
chronologique d’acquisition, il faudra attendre beaucoup plus tard que chez
les enfants sans incapacités intellectuelles, beaucoup trop tard selon nous.
En fait, on constate, encore & l'adolescence, chez les sujets présentant des
incapacités intellectuelles moyennes, des difficultés majeures autour des
habiletés pré-arithmétiques alors que ces habiletés sont habituellement

bien maitrisées chez les enfants normaux au début de leur scolarisation.

Ce constat est d’autant plus alarmant qu’il ne semble pas ressortir de
préoccupations, dans la littérature consultée jusqu’a maintenant, quant a
I'acquisition d’habiletés permettant ’exercice de l’autonomie ou d’une

certaine autonomie en relation avec I'dge chronologique.

A la lumiere des données que nous avons présentées jusqu’a
maintenant, il nous apparait possible de proposer une premiére

orientation concernant le produit pédagogique souhaitable.

Si on part du principe que ce produit pédagogique doit permettre la
réalisation d’activités utiles et significatives pour des enfants d’environ 5 a
6 ans, c’est-a-dire durant la maternelle, que la tiche' de formation de
collections constitue une activité qui permet des réalisations trés pratiques
et qui intégre du méme coup les habiletés concernant la récitation de la
suite des mots-nombres, le dénombrement et le comptage, nous proposons
de considérer la formation de collections comme premiere cible de ce
produit. Considérant par ailleurs les difficultés évidentes des enfants
présentant des incapacités intellectuelles a utiliser les nombres au dela de

10 en ce qui concerne la suite numérique et au dela de 5 lorsqu’il s’agit de
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taches impliquant les habiletés générales a compter, il nous semble que la
cible impliquant la formation de collections devrait se limiter a cet age a
des ensembles ne dépassant dix (10). En ce qui concerne la connaissance des
chiffres, nous envisageons qu’elle devrait constituer la seconde cible . 1l
s’agit, plus particulierement, de 'association terme a terme des chiffres, la
reconnaissance des chiffres dans l’environnement et de l’identification des

chiffres.

Notre proposition est donc de retenir la connaissance des chiffres de 0
a 9 et la formation de collections jusqu’a 9 comme objectifs de
développement du produit pédagogique. Il s’agit des habiletés numériques

initiales.

Résumé

Les habiletés générales a compter, relativement bien maitrisées chez les enfants
sans incapacités, avant méme d’entrer a 1'école, font dramatiquement défaut chez
ceux qui présentent des incapacités intellectuelles moyennes. Cette situation se
prolonge tard a ’adolescence, alors qu’on considére généralement que ces habiletés
constituent un facteur important d’autonomie sociale. L’écart est considérable.
Personne par ailleurs ne semble se préoccuper du fait que 1’dge chronologique peut
constituer un critere important pour déterminer les objectifs d’apprentissage.
Considérant I'importance des habiletés a compter et I'ampleur du défi pédagogique, il
apparait non seulement nécessaire et urgent de développer un produit pédagogique
efficace pour ces sujets, mais de déterminer quelles habiletés pré-arithmétiques
spécifiques sont les plus susceptibles de contribuer au développement de leur
autonomie. Notre démarche nous permet déja de cerner davantage 1’objet de ce
produit: la formation de collections et la connaissance des chiffres de 0 a 9. Cet objet
devra étre précisé, justifié et envisagé au regard des caractéristiques des sujets
présentant des incapacités intellectuelles, des moyens pédagogiques et technologiques

dont nous disposons.




CHAPITRE 4

CARACTERISTIQUES SPECIFIQUES AU DIAGNOSTIC
D’INCAPACITES INTELLECTUELLES
(PHASE DE PRECONCEPTION)
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Parmi les savoirs nécessaires au développement du produit
pédagogique, il apparait essentiel de cerner les caractéristiques des
personnes présentant des incapacités intellectuelles. Ce volet nous
aménera, dans un premier temps, a présenter ce qui constitue les
connaissances communément reconnues dans le domaine. Au dela de ces
caractéristiques, nous aborderons ensuite la question du fonctionnement
cognitif a partir du modéle proposé par Paour (1991). Enfin, nous
réaliserons une synthese des caractéristiques a considérer dans
I'intervention aupres des personnes présentant des incapacités
intellectuelles, en les spécifiant ensuite aux habiletés numériques initiales.
Il s’agit ici d’une seconde étape de la phase de préconception tel que proposé

en Analyse de la Valeur Pédagogique.

4.1 CARACTERISTIQUES ASSOCIEES AU DIAGNOSTIC D’INCAPACITES
INTELLECTUELLES

Les diverses conceptions quant a la caractérisation du diagnostic
d’incapacités intellectuelles peuvent étre regroupées dans deux grandes
catégories: retard de développement et déficit du fonctionnement cognitif.
Ces deux courants sont habituellement éonsidérés comme antagonistes,
c’est-a-dire que chacun prétend expliquer exclusivement le phénomene soit
comme un retard de développement, soit comme le résultat de déficits
spécifiques. Nous résumerons chacune de ces conceptions. Nous
aborderons par ailleurs la dimension des caractéristiques non cognitives

habituellement associées aux incapacités intellectuelles.
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4.1.1 Retard de développement

Dans la conception du retard de développement, ce retard se manifeste
principalement par une lenteur et un arrét prématuré du développement.
Le niveau de développement mental atteint par une personne présentant
des incapacités intellectuelles est significativement moins élevé et prend
significativement plus de temps que pour un personne sans incapacités.
Ceci implique qu’a méme niveau de développement, les personnes
présentant des incapacités intellectuelles disposent des mémes capacités

mentales que ceux sans incapacités.

La théorie du retard de développement a particulierement été
envisagée dans la perspective piagétienne du développement cognitif.
Rappelons qu’il y a, selon Piaget, des périodes de développement cognitif
(sensori-motrice, pré-opératoire, opératoire concret et opératoire formel) a
I'intérieur desquelles ﬂacieéa)tmev’___’it_ggsit_agel Les caractéristiques
reconnues sur la base des travaux de différents auteurs (Inhelder, 1969,
Fisher et Zeaman, 1970; Stephens et Mc Laughlin, 1974; Paour, 1979; 1980;
1991) peuvent se résumer par la lenteur et le ralentissement du
développement, des fixations anormalement longues, l'identité des aspects

hiérarchiques et synchroniques du développement et l'inachevement de la

construction opératoire.

4.1.2 Déficit du fonctionnement cognitif

L’approche déficitaire considere que les retards manifestés ont pour
cause des déficits de base des processus élémentaires du traitement de

l'information. Plusieurs déficits ont été constatés:
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- déficit de la mémoire de travail: difficulté de maintenir actives, a des
fins de traitement, autant d’informations a la fois et pour une
période aussi longue que les personnes sans incapacités (Ellis, 1969).
Déficit des processus structuraux de la mémoire (Ellis, Deacon,
Wooldridge, 1985). Faiblesse du processus de codage automatique
(Detterment, 1979; Ellis et Meador, 1985);

- déficit de I'encodage (Merrill, 1985);
- déficit du temps de réaction (Merrill, 1985);

- déficit de l'attention sélective: ils sélectionnent souvent les stimuli
attrayants, fortement mis en relief soit par la couleur, la forme, les
sons, le contexte (Zeaman et House, 1963);

- déficit du systéme perceptif visuel (Fox et Oross, 1988).

Depuis environ quinze ans, un autre champ de recherche s’est
développé toujours dans la perspective déficitaire. Il est généralement
catégorisé comme un déficit des processus cognitifs supérieurs. On désigne
par processus cognitifs supérieurs les stratégies cognitives, l’organisation
des connaissances et la gestion métacognitive des traitements de niveau
inférieur. Ces déficits ne seraient pas particuliers aux incapacités
intellectuelles mais seraient plus accentués chez eux. Soulignons plus
particuliéerement le défaut de stratégies cognitives et métacognitives, la
difficulté a les mettre en oeuvre, a les maintenir et a les transférer
(Belmont et Butterfield, 1969; Butterfield et Belmont, 1977, Borkowski et
Cavanaugh, 1979; Campione et al.,, 1982; Belmont, 1989). La difficulté

d’utiliser des stratégies pour supporter l'apprentissage et la mémoire
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(Brown, 1978), les difficultés de transfert et généralisation (Blake, 1976;
Kaufman et Peterson, 1965 et Brown, 1970) et l'état de pauvreté et de
désorganisation des bases de connaissances (Bilsky, 1985; Butterfield et

Ferreti, 1987; McFarland et Wiebe, 1987) completent ce tableau.

4.1.3 Caractéristiques non cognitives

Enfin, pour que ce profil des caractéristiques des personnes présentant
des incapacités intellectuelles soit complet, on doit considérer la présence
de certaines caractéristiques non cognitives qui, d’une certaine maniére,
viennent augmenter le poids des caractéristiques cognitives. Zigler et Balla
(1979), entre autres, notent des différences motivationnelles, émotionnelles
et affectives, qu’elles soient envisagées au méme age chronologique ou au
méme dge mental. Parmi ces différences, soulignons notamment la pietre
image de soi, la faible motivation et le manque de confiance en ses moyens.
Zigler, Balla et Hodapp (1984) soulignent a juste titre que le premier

obstacle a 'apprentissage tient justement au sentiment d’échec.

Il s’agit donc, dans la perspective du développement d’un produit
pédagogique et dans une approche écologique de considérer plus
particuliérement les interactions entre les caractéristiques du Sujet et les
caractéristiques des éléments environnementaux dont 1’Objet
d’apprentissage. Pour ce faire il apparait nécessaire de retenir de 'ensemble
de ces caractéristiques celles qui seront particulierement utiles dans le cas

du développement d’un produit concernant les habiletés numériques
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initiales. Le recours a un modele du fonctionnement cognitif qui
intégrerait I'ensemble de ces caractéristiques (cognitives et non cognitives)
dans la perspective de l'apprentissage serait particuliérement aidant pour

notre démarche.

4.2 MODELE DU FONCTIONNEMENT COGNITIF QUI INTEGRE LES
CARACTERISTIQUES RECONNUES ET UTILES POUR MIEUX
INTERVENIR

Nous avons identifié précédemment un ensemble de caractéristiques
mises en évidence par deux théories antagonistes du «retard mental». A
I'instar de Paour (1991), nous considérons que ces différentes
caractéristiques correspondent a diverses facettes d’'un méme phénomene
“complexe et polymorphe”. Leur addition ne réussit pas cependant a
donner une image cohérente et opérationnelle du fonctionnement
cognitif. Les travaux de Paour (1991) résumés dans sa these sur Un modeéle
cognitif et développemental du retard mental pour comprendre et
intervenir, constituent la proposition de synthese la plus intéressante a ce
jour. Son objectif était plus particulierement de «proposer un modéle
intégrateur du retard mental qui puisse rendre compte des données les plus

solidement établies jusqu’ici» (Paour, 1991: 4).

Aprés une bréve présentation du modeéle de fonctionnement cognitif
proposé par Paour (1991), nous retiendrons les différentes caractéristiques
cognitives et non cognitives qui semblent les plus pertinentes et utiles a

I'intervention. Nous les spécifierons ensuite en fonction du produit
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pédagogique a développer, et ce, en suivant le chemin critique du processus
d’apprentissage a partir du modeéle du fonctionnement cognitif de Paour

{1991).

4.2.1 Modeéle du fonctionnement cognitif proposé par Paour

Précisons au départ que le modéle de Paour illustré a la figure 5 veut
rendre compte de l'efficience ou de la non efficience intellectuelle en
situation de résolution de probléme. Il s’applique donc dans la perspective
d’acquisitions ou d’apprentissages et permet, pour ainsi dire, de suivre le
chemin de production d’une performance (extrant) a partir de la prise

d’information ou de la consigne initiale (intrant).

Pour expliquer le fonctionnement cognitif, on doit concevoir deux
ensembles d’éléments: certains qualifiés de structuraux, les autres de

fonctionnels.

4.2.1.1 Eléments structuraux

Les éléments structuraux sont au nombre de cing: limitations des
ressources énergétiques, limitations de la mémoire de travail,
caractéristiques de la personne, connaissances et caractéristiques de

I'environnement physique et humain.
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Figure 5: Modele du fonctionnement cognitif selon Paour (1991: 196) auquel sont ajoutées
les fleches biunivoques entre les caractéristiques de l'environnement physique
et humain pour marquer le caractére interactif P/E et, en ombragé, les
limitations des systémes perceptifs et exploratoires
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Les ressources énergétiques (dont dépendent les capacités d’attention)
et la capacité de la mémoire de travail constituent a la fois «une limite et
un potentiel» et on doit les considérer comme des capacités de base. Chez
'adulte normal, la mémoire de travail permet de maintenir actifs sept
€léments (plus ou moins 2) pendant une dizaine de seconde en attendant
leur traitement. Chez les sujets présentant des incapacités intellectuelles,
on constate des limites plus basses, notamment quant au nombre
d’éléments. Comme le souligne Paour, on peut présumer que ces
limitations jouent davantage & mesure que le déficit intellectuel s’accroit et
que, par ailleurs, il soit possible de compenser la limitation de ces capacités
de base soit par des efforts personnels, soit par des aides pédagogiques. Les
caractéristiques de la personne qualifiées par Paour de «réactionnelles et
défensives» correspondent a des traits non cognitifs relativement bien
documentés qui affectent inévitablement l'efficience intellectuelle. Paour

les résument comme suit:

- des traits de personnalité

- des attitudes cognitives

- des styles cognitifs ou d’apprentissage

- des orientations spécifiques de la motivation
- la faiblesse de l'estime de soi

- une orientation des mécanismes de défense

- la pauvreté des investissements
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- l'attente de l’échec

- l'incapacité a se prendre en charge

- la faiblesse du degré d’exigence

- un lieu de contrdle externe

- un systéme d’attribution des échecs et des erreurs inadaptés

- l'absence ou l'inadaptation du scénario de vie

En ce qui concerne l’aspect structural identifié sous le terme générique
de connaissances soulignons seulement qu’il s’agit globalement de
capacités ou de défaut de capacités a organiser, aménager, emmagasiner,
récupérer et réutiliser les connaissances acquises. Chez les personnes
présentant des incapacités intellectuelles, ces connaissances en mémoire a
long terme seraient pauvres et mal organisées. Enfin, 'environnement
humain et physique constitue, du point de vue de Paour, un élément
structural du systéme du fonctionnement cognitif. Jugé déterminant par
Paour, il le considere toutefois davantage comme un facteur qui influence
le fonctionnement cognitif, ne tenant pas compte de ce fait du paradigme
écologique d’interaction réciproque (les fleches biunivoques entre
I'environnement et le fonctionnement cognitif du sujet sont un ajout a la

figure proposée par Paour pour illustrer l'interaction réciproque).

Enfin, nous compléterions la figure illustrant le fonctionnement
cognitif par 'ajout des limitations des systemes perceptifs et exploratoires

(voir la structure ombragée dans la figure 4) qui interviennent
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particuliéerement a la premiére boucle fonctionnelle (Prise d’information).
Quoique bien explicite dans la thése de Paour, cet élément structural est

absent de la figure.

4.2.1.2 Eléments fonctionnels

Les éléments fonctionnels, qui correspondent a des processus de
contrdle, sont de deux ordres: normatifs et exécutifs. Le contréle normatif
correspond plus particulierement a des “normes personnelles” ou
davantage subjectives. Elles tiennent des caractéristiques personnelles
(intérét, motivation, etc.), de l’évaluation subjective de la situation
physique et humaine (perspective phénoménologique), de l'interprétation
personnelle de ses propres compétences. Elles influencent aussi le contrdle
exécutif en «fixant des buts généraux a l'action», en «déterminant le degré
d’exigence avec lequel les contrdles exécutifs doivent étre mis en oeuvre»

et en «fournissant les moyens d’atteindre les objectifs» (Paour, 1991: 218).

Le contrdle exécutif correspond quant a lui, a la partie opérationnelle
du traitement de l'information ou de la réalisation de la tiche. Toujours
fortement conditionné par le contrdle normatif, le contrdéle exécutif
s'actualise a partir de trois boucles fonctionnelles: exploration et prise
d’informations initiales (I), mobilisation des connaissances (II) et

résolution et exécution des taches (III).

La premiere boucle d’exploration et du traitement de l'information,
tout en étant liée aux limitations des systemes perceptifs et exploratoires,

est particuliérement dépendante des «déterminants émotionnels, affectifs
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et motivationnels». Paour (1991) précise que c’est la passivité qui
caractérise le mieux les personnes présentant des incapacités a cette étape.
Au moment de la mobilisation des connaissances (seconde boucle
fonctionnelle) la personne retardée aura tendance a utiliser les chemins et
les réponses connus au détriment de l’exploration, de 1'accommodation et
de la création. Enfin, la résolution et 'exécution des tiches constituent la
derniere boucle du controle exécutif. Paour distingue deux niveaux de
contrdle, celui de la coordination des actions et de 1’action proprement dite.
La coordination des actions est particuliéerement dépendante de la mémoire
de travail. On comprendra la difficulté que représente notamment le fait
de retenir le plan d’action d’ensemble, de se souvenir des étapes accomplies
et de celles a venir. En ce qui concerne le contréle de 'action, Paour (1991:
229), sur la base d'une synthese des principaux auteurs dans le domaine,

propose la séquence suivante:

1- assigner un objectif global & I'action a entreprendre;

2- définir I'(les) action(s) (opération-s) & mettre en oeuvre;
3- se représenter le plus précisément possible l'effet attendu;
4- exécuter l'action correspondant a la réponse;

5- lire I'effet obtenu par I'action;

6- le comparer avec l'effet attendu;

7- apporter une modification dans 'une des étapes 1 a 3 quand
Ueffet attendu ne correspond pas a I'effet obtenu;

8- renvoyer le résultat au controle du plan si l'effet obtenu
correspond a l'effet attendu.
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L’anticipation est probablement ce qui caractérise le plus le processus
«normal» de résolution et d’exécution des taches, alors que c’est
I'impuissance qui caractérise les personnes présentant des incapacités
intellectuelles confrontées a la démarche de résoudre, comprendre et

apprendre.

Finalement, on doit comprendre que, en situation d’apprentissage,
s’enclenche une série de mécanismes et de processus complexes et
interdépendants qui, en raison de leurs caractéristiques cognitives et non
cognitives, placent les personnes présentant des incapacités intellectuelles
en défaut de maitrise des processus de contrdle. Paour (1991: 238) place «la
carence d’expérience de la maitrise de ses processus de contréle comme
I'élément central» du modele de fonctionnement cognitif qu’il propose. Il
la consideére a la fois comme cause et conséquence du sous-fonctionnement
cognitif. A notre avis, cette proposition prendrait tout son sens si elle était
située dans la relation qui s’établit entre la personne, l’objet
d’apprentissage, I'agent d’éducation et le milieu physique et humain. Il
nous semble, par ailleurs, que ce rapport du sujet a son environnement
doit jouer différemment ou a des degrés différents selon 1’ampleur du
déficit et plus particulierement de la conscience qu’ont les sujets de cette

carence d’expérience.

4.2.2 Caractéristiques a considérer dans l'intervention

Pour caractériser et résumer la situation des personnes présentant des

incapacités intellectuelles, Langevin (1989) souligne qu’elles ont du mal a
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comprendre, a retenir et a produire. Ces difficultés s’expliquent par un
ensemble de caractéristiques cognitives et non cognitives. Parmi les traits
communément acceptés, il nous apparait important de faire ressortir les
caractéristiques a prendre en considération dans l'intervention et, plus
particulierement, pour le développement d’un produit pédagogique relatif
aux habiletés numériques initiales pour des enfants présentant des
incapacités intellectuelles moyennes vers 5/6 ans d’age chronologique. Ces
caractéristiques constituent des indications quant a certaines contraintes,
relatives aux sujets, qui devront faire I'objet d’aménagements particuliers.
Pour constituer cette liste nous nous sommes inspiré plus particulierement
de «linventaire» des caractéristiques réalisé par Paour (1991).