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Résumé 

Dans la littérature, il est fait mention que là présence simultanée d'incapacités 

intellectuelles et d'une déficience auditive chez une personne n'est pas un problème additif, 

mais synergique. Pour tenter d'établir des bases corruÏJ.unes de réflexion pour cette clientèle 

particulière et pouvoir, par la suite, effectuer des réflexions au regard de l'intervention, la 

présente recherche a cherché à comprendre quelles pouvaient être les éléments clés au cœur 

de. cette interaction synergique. 

La modélisation proposée intègre les caractéristiques cognitives et non cognitives 

recensées dans la littérature concernant les personnes ayant exclusivement des incapacités 

intellectuelles, celles des personnes ayant exclusivement une déficience auditive, ainsi que 

quelques caractéristiques des personnes ayant à la·fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive. Le recours à l.'analogie de la formation d'une tornade permet de créer 

une image féconde pour représenter de façon dynamique l'interaction réciproque et 

simultanée d'incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive chez une personne, 

ainsi que la mise en évidence des répercussions dévastatrices sur chacune des étapes du 

processus de traitement de l'infol1}l~ttion, modèle théorique utilisé. 

Cette recherche a permis de mettre en évidence des zones critiques des effets 

cycliquès de la, présence sim':lltanée d'incapacités intellectuelles et d'l,llle déficience 

auditive sur les composantes du traitement de l'information et ce, dans une perspective 

écologique. Une classification des stratégies d'intervention, basée sur le modèle systémique 

de la situation pédagogique de Legendre (2005) et sur -les zones de développement 

proposées par Rocque (2001) a également pu être élaborée. 

Mots-clés: Modélisation, traitement de l'information, incapacités intellectuelles, déficience 

auditive, stratégies d'intervention, perspective éc.ologique, adaptation scolaire, 

dif~érenciation pédagogique. 

1 



\. 

IV 

Abstract 

Within the literâture, it is mentioned that. the presence ofboth intellectual 

disabilities and hearing impairment in a person is not an additive problem, but a synergic 
, . 

one. In an attempt to establish a joint reflection with regard to those particular students and 

thereafter, make reflections for adapted interventions, the present research sought to 

understand what could be the key elements of this synergic interaction. 

>The proposed model incorporates the cognitive and not cognitive characteristics 

identified in the literature about people with intellectual disabilities only, those people with 

hearing impairment only, as well sorne characteristics of people with both intellectual 

disabilities and hearing impairment The use of anal ogy of the formation of a tornadocan 

create a fertile image to' represent . a dynamic interaction reciprocal and simultaneous of 

presence of both intellectual disabilities and hearing impairment in aperson, and the 

identification of the devastating impacts on each of the stages of information prQcessing, 

the theoretical mode1 used. 

This research has identified critical areas of cyclical effects of the simultaneous 

presence. of intellectual disabilitie's and hearing impairment .on the components of 

information processing in an ecological perspective. A classification of intervention 

strategies, based on the systemic mode1 of the pedagogic situation of Legendre (2005) and. 

the proposed development areas by Rocque (2001) has been developed . 

. Keywords: Modelling,. information processing, intellectual disabilities, hearing 

impairment, intervention strategies,' ecological perspective,. special educati~n, 

differentiatjon, differentiated instruction, pedagogical differentiation. 
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Introduction 

Les personnes qui ont des incapacités multiples se,font de plus, en plus présentes 

dans les milieux scolaires. Leur fonctionnement complexe amène l'ensemble des 

intervenants à s'interroger sur .leS interventions à privilégier auprès de cette clientèle. En 
\ 

effet, nous pouvons retrouver deux ou trois incapacités ,(ou mène plus) présentes de façon 

concomitante chez une,personne et qui doivent être considérées si nous voulons intervenir 
. ~. . 

adéquatement. 'L'ensemble des combinaisons possibles' d'incapacités, étant, des plus 

nombreuses et diversifiées, nous nous retrouvons devant une situation qui exige que nous 

nous attardIons non seulement aux seuls impacts de l'une ou l'autre des incapacités prises 

isolément; mais aussi aux diverses combihaisons possibles, exigeant àinsi un arrimage entre 

les différentes recherches sur les problématiques spécifiques, qui permettrait ~e fournir un 

éclairage sur le fonctionnement des personnes qui présentent, conjointement plusieurs 

caractéristiques particulières. Pour le moment, il semble n'y avoir que très peu de 

recherches qui tentent d'effectuer ces intersections pourtant indispensables pour soutenir 

des interventions pertinentes et efficaces auprès de ces personnes. 

Cependant, avant même de pouvoir tenter d'établir les besoins ou même les 

interventions à privilégier auprès de clientèles ayant dès incapacités multiples, quelles 

qu'elles soient, nous devons être en mesure de comprendre comment fonctionnent ces' 

personnes, c'est-à-dire ce qu'implique la présence de chacune des incapacités chez une 

même personne et quelles en sont les répercussions sur son fonctionnement. Même s'il 

semblé y avoir consensus dans la littérature quant à l'effet synergique (et non additif) des 
1 . 

incapacités, créant une dynamique propre à chacun selon les incapacités en cause, il n'en . 
demeure pas moins que cette considération ne nous fournit pas davantage d'information 

pour la compréhension du fonctionnement de ces personnes en vue d'éventuelles réflexions 

pour l'intervention. Ainsi, plusieurs questions demeurent: Quels sont les éléments clés au 

coeur de cette interaction synergique? Quelles en sont leurs répercussions sur le 

fonctionnement de la personne? Quels sont les facteurs (internes et externes)'qui entrent en 

jeu dans cette synergie et dont il faudrait tenir compte lors des interventions? 

'1 
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Ayant un intérêt particulier pour la clientèle des personnes qui ont une déficience 
( 

auditive, nos préoccupations dé recherclIe touchent plus particulièrement la clientèle des 

personnes qui présentent à la fois des irtcapacitésintellectuelles et une déficience auditive. 

Faée à la nécessité de mieux comprendre le fonctionnement des personnes qui présentent ce 

double diagnostic, pour d'éventuelles propositions, d'interventions adapté~s à lepr 

fonctionnement particulier, nous devons d'abord et avant tout établir des bases communes 

de réflexion comme point de départ à tout 'questionnement de nature pédagogique auprès de 

cette clientèle. À cette fin, la présente recherche vise à explorer, les conséquences 

pédagogiques potentiellemènt induites par les caractéristiques cognitives et non cognitives 

des personnes qui présentent à la fois des incapacités intellectuelles et une déficiencè 

auditive. 

À partir des éléments de la littérature, nous effectuerons la recenSIOn des 

. caractéristiques cognitives et non cognitives des personnes qui présentent exclusivement " 

des incapacités intellectuelles, ainsi que celles des personnes qui présentent exclusivement 
, \, . 

une déficience auditive. Nous allons par la suite explorer l'interactIon découlant de ces 

caractéristiques afin de tenter de comprendre comment fonctionne, sur le plan cognitif, la 

dynamique synergique de l'ensemble de ces caractéristiques chez une personne qUI 
. ' 

présente le double diagnostic «incapacités intellectuelles-déficience auditive ». En 

( s'inscrivant dans une perspective du traitement de l'information, nous allons ~border les 

différents concepts relevés dans Ill; littérature et mis en évidence par l'ensemble des 

caractéristiques recensées. Le recours à l'analogie de la formation d'une tornade nous 

, pèrmet d~ créer une image particulièrement féconde pour représenter de façon dynamique 

l'interaétion réciproque et simultanée de la présence à la fois d'incapacités intellectuelles et 

d'une déficience auditive chez une personne, ainsi' que la mise en. évidence des 

, répercussions sur chacune des étapes du processus de traitement de 1'information. Nous 

serons par la suite en mesure d'esquisser les conséquences pédagogiques potentielles sur 

'l'intervention, les buts et les objectifs visés auprès de cette clientèle particulière. 

L'anasynthèse est,la méthode de recherche utilisée, puisqu'elle est adaptée à ce type de 

recherche théorique. ,Elle permet un travail en profondeur, nécessaire pour être en mesure 
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de bitin analyser l'ensemble des informations recueillies, d'en extraire les différentes 

nuances et de faire une synthèse qui soit significative (Rocque, 1994). 

. \. 

Cette recherche est un premier essai d'intégration et de réorganisation des 

connaissances actuelles concernant le fonctionnement théorique des personnes qUI 

présentent à la fois des incapacités intellectuelles et une .déficience auditi~e. Tout en 

demeurant imparfaite, elle fournira tout de même un premier pas vers l' établissemént de 

bases communes de réflexionconcemant cette clientèle particulière. D'autres inductions de 

conséquences pédagogiques pourront être effectu~es, d'autres aspects approfondis et. 

considérés, et c'est dans cette optique de propositions provisoires que s'inscrit la présente 

recherche dans l'évolution constante des connaissances scientifiques et la présence d'un 

intérêt qui se veut soutenu des chercheurs pour les clientèles aux incapacités multiPles et 

complexes. Les besoins concernant ces clientèles se font grandissants (:~t les milieux de 

pratique nécessitent le soutien de la recherche pour les . aider dans leurs interventions 

quotidiennes auprès de ces clientèles. C'est en considérant la relation entre les milieux de 

recherche et les milieux de pratique que nous espérons que. cette recherche permettra. 

d'apporter quelques pistes de réflexion pour l'interventio~ éducationnelle, ainsi que des 

réflexions propices à l'émergence d ~ autres pistes de recherches subséquentes pour 

approfondir nos connaissances concernant ces clientèles particulières. 

J ' 



Chapitre 1 Problématique 

Les personnes qui ont des incapacités intellectuelles et une déficience auditive sont· 

de plus en plus présentes dans les établissements scolaires et l'ensemble ,du système 
} 

d'éducation doit ainsi s'adapter à cette nouvelle réalité. Cependant, certains facteùrs 

peuverit rendre cette tâche plùs difficile, notamment: la confusion terminologique liée à 

l'identification de la cli·entèle, les difficultés liées à l'évaluation du fonctionnement éognitlf 

et de la déficience auditive chez ces personnes, la variabilité du taux de prévalence et la 

compréhension limitée que nous avons jusqu'à maintenant du fonctionnement des 

personnes qui présentent ces deux diagnostics. Suite à l'approfondissement de chacun de 

ces facteurs, il nous sera possible de situer nos objectifs de recherche, le type de recherche 

privilégié ainsi' que les limites de cette dernière. 

, 
1.1 Evaluation et milieu scolaire 

À partir des années 60, diverses .politiques èt lois amènent à considérer la clientèle 

des élèves à besoins particuliers en peimettant l'accessibilité scolaire à tous et dans les 

conditions les plus normalisantes possibles (Després-Poirier, 1995 ; MEQ, 1998, 1999). 

Ainsi, nous retrouvons de plus en plus de personnes ayant des incapacités .multiples dans 

les écoles et, par le fait même; de plus en plus d'élèves qui présentent à la lois des 

incapacités· intellectuelles et une déficience auditive, puisque ces personnes demeuraient 

auparavant presque exclusivement à la maison ou dans des institutio;ns (Flathouse, 1979). 

Face à l'arrivée de cette clientèle particulière à l'intérieur de leurs murs, les institutions 

scolaires se doivent de faire une évaluation adéquate des forces, des difficultés et des 

besoins de ces élèves en lien avec leurs caractéristiques particulières de fonctionnement; 

puisque les placements scolaires, les types de services' offerts et les' interventions à 

privilégier auprès de chacun de ceux-ci seront directement tributaires de cette évaluation. 

Cependant, l'identification ainsi que l'évaluation des personnes qui présentent à la fois des 
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incapacités intellectuelles et une déficience auditive ne semblent pas chose facile. Voyons 

en quoi ces éléments demeurent actuellement difficiles à résoudre. 

1.2 Identification de la clientèle : confusion terminologique 

Si nous posons la question-« Qui sont les persoruies qui présentent à la fois des 

incapacités intellectuelles et une déficie~ce auditive? », la réponse varie, selon les auteurs 

consultés. L'expression la plus fréquente pour se référer à cette population est « personnes , . , 

multihandicapées» (Walker, 1975). Cette expression, très générale au demeurant, englobe 

de nombreuses problématiques où il devient difficile de cerner à quelle population on réfère 

exactement. D'autres vont parler davantage de« multihandicaps et de surdité », mettant 

ainsi en évidence une de ces deux problématiques (Flathouse, 1979; Stewart, 1982). 

Cependant, malgré cette autre désignation qUI semble, de prime abord, un peu plus 

spécifique, le problème terminologique demeure: soit de préciser ce que l'on entend par 

multihandicaps. Les auteurs consultés, qui ont établi cette distinction, rùipportent pas 

davantage de précisions dans leur définition respective pour permettre de nous faire une 

image claire de cette clientèle. Ainsi, très peu de chercheurs semblent avoir' tenté de définir 
( 

particulièrement les personnes qui présentent à la fois des incapacités intellectuelles et une 

,surdité. Ceux 'qui, comme Brannan (1982), l'ont fait; semblent ne mettre en évidence 

qu'une caractéristique soit en ce qui a trait aux incapacités intellectuelles, soit, dans le cas 

présen~, en ce qui concerne la déficience auditive (le degré de sévérité de la déficience 

auditive). Malgré le fait que plusieurs auteurs soulignent la présence de cette confusion 

terminologique et la nécessité d'identifier clairement la clientèle, ciblée par les rech~rches 

(Dibenedetto, 1976, citant Leenhouts, 1959 et Hardy, 1972), la question demeure ainsi sans 

réponse formelle jusqu'à maintenant. 
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1.2.1 Terminologie utilisée 

Face à cette situation, certains choix ont été effectués quant à la tenninologie utilisée dans 

le cadre de la présente recherche. Ces choix tenninologiques sont présentés, accompagnés 

des justifications qui les sous-tendent. 

1.2.1.1 Personne qui présente des incapacités intellectuelles 

. Dionne, Langevin, Paour' et Rocque (1999)1 privilégient trois expreSSIOns dans leur 

désignation de ces personnes. Pour ces' auteurs, cette désigllation représente un compromis 

optimal entre les nombreuses désignations existantes et l'état des connaissances actuelles. 

Ces expressions sont (p. 320) ': 

«-retard du développement intellectuel; 

-incapacités intellectuelles (associées à un retard 

du développement intellectuel); 

-personne (enfant, adolescent, adulte, etc.) 

présentant des incapacités intellectuelles ». 

Tour d'abord, les auteurs justifient amSl leur choix de l'expression «retard de~ 

développement intellectuel» (p. 320) : 

«Si le diagnostic d'un « retard mental» se fonde 
d'~bord sur deux constats, soit une moindre 
efficience intellectuelle généralisée et des 
difficultés d'adaptation sociale, le tout doit être 
observé durant la période de développement ». 

1 mONNE, LANGEVIN, PAOUR et ROCQUE (1999). Lè retard du déveioppement intellectuel, chapitre 14, 
p. 317-347. DANS RABIMANA, ÉTRIER, PETOT et TOUSIGNANT (1999). Psychopathologie de l'enfant 
et de l'adol.escent, Appro~he intégrative, MontréalfParis : Gaëtan Morin Éditeur. 
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Ils soulignent également q~e le retard de développement dont il est question ici est 

. relatif à une «faibless~ de l'intelligence» ,et qu'il ne doit pas être confondu avec des 

troubles liés à un déséquilibre mental (en citant par exemple les troubles de comportement 

ou les troubles)de la personnalité). 

Ensuite, en privilégiant l'expression «incapaéités intellectuelles », les auteurs font 

référence aux travaux de la Classification internationale des déficiences, incapacités et 

handicaps (CIDIH) qui, par la proposition de nouvelles définitions en 1987, 1991 et 1994 

. ainsi que celles de la Classification internationale du fonctionnement (CIF) en 2001, 

permettent la distinction entre les termes « déficience» et «incapacité »: 

et 

«La déficience correspond à toute anomalie ou 
modification physiologique, anatomique ou 
histologique. 

« L'incapacité correspond à toute réduction 
résultant de la déficience, des activités physiques 
ou mentales considérées comme normales pour un 
être humain (selon ses caractéristiques 
biologiques) ». (SC/CQ CIDIH, 1991 : 28). . . 

Comme le mentionnent Langevin, Dionne et Rocque (1999), ladéficieIice fait ainsi 

davantage référence «aux atteintes organiques », alors que l'incapacité sera relative à la 

«réalisation d'actjvités ». Parmi les différentes considérations effectuées par ces auteurs, 

ces derniers précisent ainsi qu' « [ ... ] il deviendrait pratiqueme~t impossible de parler de 

. « déficience intellectuelle », l'intelligence ne correspondant pas à un organe mais plutôt à 
. \. . 

un ensemble de capacités (p.321 )>>. 

L....-______________________ ~ _ ___=__ ___________ . _____ ._. __ 



Enfin, le terme «personne)} est privilégié par ces auteurs afin de mettre de l'avant 

la considération de la personne' qui doit ainsi avoir préséarice sur ses incapacités dans 

l'appellation utilisée à son endroit. Par ce choix, ils ont voulu contribuer ainsi au droit à la 

dignité et au respect de ces personnes à l'intérieur du mouvement des droits de la personne 

présent dans le contexte socioculturel. 

1.2.1.2 Déficience auditive 

Dan; la même perspective, c'est en considérant cette même définition du concept de 

déficience proposée par, la Classification internationale des déficiences, incapacités et 
, , 

handicaps (CIDIH) que nous avons privilégié l'appellation« déficience auditive ». En effet, 

'comme le soulignent Bérubé, Deschênes et Juhel (1985), Yates (1986), Kropka et Williams 

(1986) et l'AQEPA (2000), il existe deux types de surdité: les surdités de transmission et 

,les surdités de perception (ou neuro-sensorielles). Selon ces auteurs, les surdités de 

transmission (conductive) ont pour origine un dysfonctionnement d'un ou des organes de 

l'oreille externe ou de l'oreille moyenne, alors que les surdités de perception concernent un 

dysfonctionnement de la cochlée et des voies nerveuses de l'oreille interne. Lorsqu'il y a 

présence à la fois d'une surdité de tranSmission et d'une surdité de perception chez ùne 

même personne, nous utilisons alors le terme de surdité mixte (mixed hearing loss) (Yates, 

1986 ; Schirmer, 2001). La surdité peut survenir avant ou après' l'acquisitIon du langage 

(Schirmer, 2001). Puisque les causes possibles de la surdité sont d'origine organique, il 

nous semble ainsi approprié d'utiliser l'expression «déficience auditive ». Les différents 

degrés de déficience auditive sont: très légère (16 à 25 dB) (Schirmer, 2001), légère (26 à 

40 dB), modérée (41 à55 dB), modérément sévère (56 à 70 dB), sévère, (71 à 90 dB) et -

profonde (91 dB et +) (Karchmer, Milone et Wolk, 1979 ; MEQ, 1983; Snydèr-Jones, 

'1989; Schirmer, 2001 ; avec des sous-catégories encore plus précises pour le Bureau 

International d'audiophonologie (BIAP), 2003).11 est également à noter que le MEQ (2000) 

utilise actuellement cette appellation pour référer à cette clientèle particulière. 
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1.3 Évaluation de la clientèle 

L'évaluation des personnes qui présentent à la fois des incapacités intellectuelles et 

une déficience auditive semble difficile tant en ce qui a trait au diagnostic des incapacités 

intellectuelles qu'à la présence effective de la déficience auditive. Cette situation a des 

répercussions. considérables sur' l'établissement du taux de prévalence de cette clientèle . 

. Voyons en quoi ces éléments sont problématiques encore aujourd'hui. 

1.3.1 Évalu~tiori. du fonctionnement cognitif 

Peu de personnes semblent avoir tenté de faire l'évaluation cognitive des capacités 

de la clientèle des personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience 

auditive (Dumas, 1995, citant Mc Innes et Treffry, 1982 ; Spivack, 1987). Selon cette 

auteure : «l'évaluation cognitive des enfants avec des déficienèes auditive et intellectuelle 

(DAI) et des' enfants avec des déficiences auditive, intellectuelle et visuelle (DAIV) est 

toutefois un défi compte tenu. des diverses incapacités entraînées par chacune de ces 

déficiences (1995, p.5)>>. Elle souligne néanmoins la nécessité de situer le niveau de 

développement cognitif de chacun de ces élèves et ce, d'une manière précise, puisque« Le 

manque de précision à cet égard fait en sorte de limiter les actions possibles auprès de ces 

enfants, ne reconnaissant pas clairement là où se situe leur développement cognitif Les 

intervenantes et les intervenants sont alors portés à agir, par essais et erreurs dans la 

programmation d'aètivités visant.le développement cognitif». Toujours en se basant sur les 

. travaux de Mc Innes et Treffry (1982) et ceux de Spivack (1987), Dumas (1995) souligne 

qu'il existerait peu de grilles d'évaluation du développement cognitif conçues pour )es 

enfants DAI et DAIV. Les intervenants seraient alors davantage portés à se référèr aux 

données de recherches existantes quiconcement uniquement soit les incapacités 

intellectuelles, soit la déficience auditive ou les données traitant des enfants qui présentent 

des incapacités multiples. Les intervenants vont alors généraliser èt transposer ces données 
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aux enfants DAI et DAIV, alors qu'ils ne sont pas assurés que ces données soient valides 

pour ces clientèles particulières. 

Dans ces conditions, l'évaluation du fonctionnement cognitif demeure encore 

confuse chez cette clientèle particulière, malgré l'importance maintes fois soulignée de 

connaître le niveau de fonctionnement cognitif de ces personnes en ce qui a trait à 

l'intervention. 
" 

1.3.2 Évaluation de la déficience auditive 

Lorsque nous nous intéressons à cette clientèle particulière, un aspect très important' 

est tout ce qui concerne le premier diagnostic (Flathouse, 1979), puisque ce dernier oriente 

les services subséquents qui seront offerts à la personne. Le plus difficile demeure toutefois' 

l'identification précoce de la déficience auditive. O~ constate en effet que cette 

identification est un problème complexe sans même la présenc~ d'incapacités 

intellectuelles, à cause~,e l'aspect «invisible» d~' handicap (Holzhauer, Hoff et Cherow, 

1982). Kropka et Williams (1986), Citant les propos de Denmark (1978)2, mentionnent: . 

«Deafness is an invisible handicap whose consequences are not apparent to the causal 

observer ». Il faut 'souligner le para<Joxe mis en évidence par Flathouse (1979) à savoir que 

l'identification précoce de la déficience auditive est plus importante s'il y a présence de 

multiples'anomalies, alors que c'est dans ce contexte qu'elle est généralement faite le plus 

tardivement compte tenu des problèmes' et des défis qui y sont reli'és. Kopka et Williams 
. l " 

(1986) soulignent.l'imp01:tance de considérer cet élément compte tenu du rôle de l'audition 

dans le développement du langage. 

2 Denmark,' I.e. (1978); Early profound deafness and mental retardation, British Journal of mental 
Subnormality, 24, 2,81-89. 
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En effet, si la déficience auditive n'est pas soupçonnée ou diagnostiquée chez une 

personne, le déficit et le manque de progrès dans le ~éveloppement ou l'usage de la parole 

peuvent être attribués, à tort, à la présence des incapacités intellectuelles. Cette situation 

incite ainsi à accroître notre vigilance afin de s'assurer d'un dépistage précoce d'une 

déficience auditive chez des personnes, qui, déjà, sont plus vulnérables que le reste de la 

population. Cette tâche peut cependant devenir ardue en considérant un effet du nom de 

«diagnostic overshadowing ». En se basant sur la définition de Goldsmith et Schloss 
J ' 

(1986), ce dernier se ,présente lorsqu'un premier diagnostic modifie le diagnostic et les 

recommandations pour le traitement des effets d'un deuxième handicap (mais qui sont 

attribués au premier handicap). Les incapacités intellectuelles étant souvent le handicap le 

plus « saillant », il se voit alors attribuer l'ensemble des eff~ts présents chez la personne 

(selon la définition de Spengler, Strohmer et Thompson Prout, 1990)'. Les personnes 

peuvent alors être perçues comme ayant davantage d'incapacités intellectu~lles qu'elles 

n'en présentent réellement (DHSS, 1984). 

1.3.3 Taux de prévalence 

L'ensemble des éléments présentés ci-haut ont des incidences sur l'établi'ssement du 

taux de prévalence de cette clientèle particulière. Comme le constatent' D'Zamko et 

Hampton (1985) et Kropka et Williams (1986), à propos de Pestimaiion de la prévalence de 

, la clientèle d.es personnes qui présentent le double diagnostic « incapacités intellectuelles­

déficience auditivè », nous nous retrouvons face à une extraordinaire étendue des données 

qui sont rapportées dans la littérature. En effet, le taux de prévalence des personnes qui ont 

des incapacités intellectuelles et qui auraient également une déficience auditive varie de 0 à 

80 % selon les auteurs consultés (Kropka et Williams, '1986). Ces auteurs mentionnent que 

la comparaison' des données est en fait «virtuellement impossible» tant la variété de 
1 

critères et de définitions utilisés est .importante. Certaines études ont aussi" créé cette 

variabilité dans les données par la différence, dans l'échantillonnage utilisé. D'autres 

'problèmes particuliers vIennent s'ajouter à ceux précédemment mentionnés comme par 

exemple, la difficulté à tester les sujets (ceux-ci ayant très souvent des problèmes de 



12 

langage et de cOlnmunication en raison de la présence simultanée d'une déficience auditive 

et d'incapacités inteHectuelles), les divers' critères de perte d'audition et de . quotient· 

intepectuel (QI) utilisés (Dibenedetto, 1976), ainsi que les différentes procédures 

d'évaluation possibles. Cet aspect démontre bien l'état de confusion concernant la clientèle 

des personnes qui présentent à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience 

allditive et la nécessité d'établir des bases communes de réflexion concernant ces personnes 
: ' 

afin d'être en mesure de pouvoir intervenir de manière pertinente et efficaèe. De plus, 

l'établissement d'un taux: de prévalence pourrait pe~ettre au milieu scolaire de connaître 

ou d'évaluer de manière statistique et quantitative la présence effective ou potentielle de 

~ette clientèle dans l'ensemble de 'ses institutions. Ainsi, il deviendr~it plus envisageable 

d'ajuster et d'adapter l'environnement scolaire; les types de s<;::rvices offerts et les 

interventions en conséquence. 

Il convient tout de même de considérer les personnes ayant des incapacités IT.lUltiples 

comme étant une population restreinte. Colin (1978) souligne que les atteintes multiples 

accompagnant plus particulièrement la déficience aùditive n'arrivent pas si fréquemment. 

'Pour le Ministère du travail et des affaires sociales françaises (1996), les sourds 

multihandicapés constituent d'ailleurs une des cinq grandes typologies des handicaps rares. 

Schirmer (2001), se référant aux statistiques de Schildroth èt Hotto (1994), souligne tout de \' 

même que chez les personnes sourdes et malentendantes, 25% environ aurait une incapacité 

additionnelle et 9% aurait deux incapacités additionnelles ou plus. Comme nous ,le verrons 
f 

dans la section suivante, la complexité de fonctionnement de cette clientèle particulière 

nous amène à nous interroger sur les intervefl,tions à privilégier auprès de cette dernière, 

plus particulièrement celle qui présente à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive. 

( 
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1.4 Fonctionnement' des ,personnes qui présentent lè double 

diagnostic « incapacités intellectuelles-déficience auditive» 

Les auteurs s'accordent pour dire que les persorines ayant des incapacités multiples 

et une déficience auditive (incapacités intellectuelles et déficience' auditive) forment une 

populationhétérogène (Flathoùse, 1979, 1982 ; Jones, 1982, Dumas, 1995 citant les travaux 
" 

de Langley; 1986 ; Mc Innes et Treffry, 1982 ; Writer, 1985 ; Ministère du travail et des 

affaires sociales françaises, 1996). Elles ont aussi un fonctionnement complexe. Comme le 

mentionnent Zucman et Spinga ('1985), p.19 : 

, "Il est tristement évident qu'à partir du moment où 
un enfant est atteint de deux handicaps graves, il. 
risque de ne trouver sa place dans aucun 
établisse1J1.ent médico-éducatif spécialisé; cependant, 
ce trait est pratiquement le seul que ces, enfants 
aient en commun ': les déficiences, les incapacités 
qui s'intriquent, leur type, leur intensité, leu~s 
processus de survenue sont diversifiés ,à l'extrême, 
conduisant chaque enfant à Une situation originale 
de handicap complexe, \ qui nécessite d~s aides 
multiples individualisées". 

Nous, pouvons considérer que cette affirmation générale peut aussi très bien 

correspondre aux personnes ayant des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. 

En effet, les conséquences des problèmes engendrés par chacune des incapacités (dans le 

cas présent; les conséquences liées à la déficience auditive et celles engendrées par les 

incapacités intellectuelles) ne sont pas additives chez la personne, mais interagissent entre 

elles en créant une dynamique s~ergique (Flathouse, 1979, 1982 ; Ho1zhauer et al., 1982 ; 

Stewart, 1982 ; Brannan, 1982 ; Ministère du travail et des affaires sociales françaises, 

1996). L'interaction est telle que les effets relatifs de chacune d'elles ne peuvent être 
, . 

séparés (Jones, 1982' citant Flathouse, 1979; Griffing, 1981 ; Moores, 1978). Pàr 

conséquent, nous nous retrouvons donc devant un défi complexe pour l'intervention, 
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puisque nous devons bien comprendre comment fonctionnent ces personnes et établir, ou à 

tout le moins, esquisser les conséquences pédagogiques induites par ce fonctionnement, si 

nous voulons être en mesure de proposer des interventions qui soient pertinentes et 

efficaces. Pour ce faire, nous devons aussi tenir compte du fait que plusieurs facteurs vont 

\ en fait amener chaque personne ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive à· présenter des c'aractéristiques et un fonctionnement qui lui sont 

propres et dont nous devons tenir compte pour l'intervention (ex: type d'incapacités 

intellectuelles, date de dépistage, 'stimulation reçue, etc.). 

Ces facteurs impliquent donc des conséquences différentes pour chaque personne et 

nous incitent à mieux documenter cette dynamique. Sans compter qu'avec le temps, il peut 

également survenir une aggravation de l'une ou l'autre des atteiI?-tes, ou l'ajout d'autres 

problématiques' qui vont venir modifier la dynamique synergique chez la personne 

(Ministère du travail ét des affaires sociales françaises, '1996), ce qui nous amène également 

à considérer l'évolution et .les changements pouvant survenir et qui vont exiger une 

adaptation constante de notre approche et de nos interventions. Cependant, une question 

demeure: comment ces facteurs interagissent-ils pour créer cette dynamique synergique? 

En résumé, l'ensemble des situations ~xposées précédemment semble amener le 
" 

milieu scolaire à effectuer des placements scolaires inappropriés ou inadéquats pour ces 

personnes (Flathouse, 1979,. 1982 ; Paulet Jackson, 1993 ;, Bureau International 

d'audiophonologie (BIAP), 2003). Elles peuvent ainsi faire un bon bout de chemin dans la 

voie choisie ou déterminée avant que les intervenants scolaires ne' prennent conscience de 

la présence de la deuxième déficiençe. Cette situation amène ces personnes à vivre des 

échecs répétés car les interventions mises en place n'anjvent pas à répondre adéquatement 

à leurs besoins particuliers résultant de l'interaction synergique des in:capacités 

intellectuelles et de là déficience auditive. Si nous pensons qu'elles sont déjà parmi les 

personnes les plus vulnérables, le temps passé est en quelque sorte «perdu », l'écart 

,s'agrandit entre ce que la personne possède et ce que nous voulons qu'elle acquière et le 

temps restant en est proportionnellement limité pour nous permettre d'atteindre les buts 
\ 

fixés. 
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Face à l'ensemble des éléments énoncés et à leurs répercussions sur les 'placements 

scolaires et les interventions effectuées· qui seront, au demeurant, inappropriés, nous ne 
\ . ) , 

pouvons que constater la nécessité d'établir des bases communes de réflexion afin de 

comprendre le fonctionnement cognitif complexe engendré par la présence simultanée et 
\ 

synergique des caractéristiques cognitives et non cognitives de ces deux problématiques. Ce 

constat vient appuyer les propos de Greenberg et Kusché (1 ~89) qui, suite à un état de la 

situation sur le développement cognitif, intellectuel, social et personnel des enfants et des 

adolescents sourds et leur famille, soulignent la nécessité d'en connaître davantage sur les 

processùs cognitifs spécifiques des différents sous-groupes d'enfapts vivant avec une 

déficience auditive, dOrit,' entre . autres, ceux présentant également des incapacités 

intdlectuel1e~: Cependant, si ce n'est pas additif; comment s'opère la dynamique entre les 

deux ? Cette question suppose de dégager d'abord les caractéristiques associées aux 

incapacités intellectuelles, puis celles reliées ~ la déficience auditive, pour ensuite explorer 

l'interaction entre les deux et les implications pédagogiques induites par cette dernière. 

C'est à partir de ces éléments que diverses pistés de recherche pourront subséquemment 

être investiguées afin de mieux cerner les besoins spécifiques de cette clientèle particulière' 

et ainsi, d'identifier les interventions qui leur seraient mieUx adaptées. 

1.5 Objectifs de recherche' 

Ainsi, le but et les objectifs de la présente recherche sont: 

But: 

Explorer les conséquences pédagogiques potentiellement induites par les caractéristiques 

cognitives et non' cognitives' des personnes qui présentent à la fois des inc~pacités 

intellectuelles et une déficience auditive. 
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Objectifs: 

-Recensement des caractéristiques cognitives et non cognitives des personnes, ayant des 

incapacités intellectuelles, ainsi que celles des personnes qui .ont une déficience auditive; 

-Explorer l'interaction découlant de ces caracténstiques ; . 

-Esquisser les conséquences pédagogiques potentielles sur: . 

-l'intervention 

-les buts et objectif~ (de manière générale) 

La section suivante présente l'ensemble des composantes qui forment le cadre conceptuel 

de la présente recherche. 



f 

Chapitre II· Cadre conceptuel 

Dans le domaine des incapacités intellectuelles ou celui de la déficience auditive, la 

. description des caractéristiques cognitives et non cognitives propres_ à chacune de ces 

clientèles fait référence à des concepts issus de différents modèles théoriques du 

fonctionnement cognitif humain. Précisons toutefois que la quasi~totalité' des études 

recensées touchant l'éducation prennent appui sur des modèles théoriques s'inspirant très 

largement de là théorie du traiterne~t de l'information. En prenant appui sur les travaux de 

Paour (1991); les composantes d'un modèle global du traitement de l'information offre un 

cadre facilitant l'intégration des caractéristiques cognitives et non cognitives à la fois des 

personnes qui présentent des incapacités intellectuelles et de celles qui présentent une 

déficience auditive.' Tout en s'inscrivant dans une perspe~tive cognitive et 

développementale, ces composantes sont articulées entre elles d'une manière qui est 

généralement admise dans le domaine du fonctionnement/cognitif chez l'être humain . 

. Comme cet auteur,_ ce qUI nous importe, avant. tout, ce n'est pas de présenter 

l'ensemble des modèles existants du processus de tqlÏtement de l'information ni d'en faire 

un nouveau, mais plutôt de présenter les con~epts qui seront utiles à la compréhension des 

caractéristiques associées aux incapacités intellectuelles et à la déficience auditive. Nous 

serons en mesure, par la suite, de proposer un pretpier portrait du fonctionnement de ces 

. personnes à partir duquel des pistes de réflexion relatives aux interventions pourront être 

présentées. 

II.1 Concepts abordés par les auteurs dans la littérature 

Dans la littérature, certains concepts concernant le processus du traitement de 

l'information sont abordés p~ différents auteurs afin de mettre en évidence certaines 

caractéristiques quant. au fonctionnement des personnes qui présentent des incapacités 
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intellectuelles, ainsi que celles propres aùx personnes ayant une déficience auditive. Parmi 

ces con~epts, nous retrouvons, entre autres: l'attention/motivation, la mémoire sensorielle, 

les schèmes de reconnaissance; la mémoire à court 'terme, la mémoire. ft long terme, les 

systèmes moteurs, les manifestations observables et les émotions. Suite à une présentation 

des principaux éléments que recouvrent ces concepts, nous souli~erons par la suite en quoi 

chacun d'eux sont plus spécifiquement approfondis afin d'expliciter. soit le fonctionnement 

des personnes qui présentent des incapacités intellectuelles ou soit celui des personnes 

ayant une déficience auditive. 

'. 

II.1.1 Attention/motivation 

Les concepts d'attention et de motivation sont considérés par plusieurs chercheurs 

comme étant intimement liés (Iarocci et Burack, 1998 ; Van' Haneghan et Turner, 2001, 

citant les travaux de Kuhl et Kraska, 1989 et Simon, 1994). En effet, les buts poursuivis par 

une personne orientent, en quelque sorte, l'attention que portera· cette dernière à la 

réalisation et l'atteinte de ces buts (Van Haneghan et Turner, 2001). L'attention ainsi que 

les buts visés sont alors influencés par la motivation de la personne (Iarocci ét Burack, 

1998). L'attention est également un processus impliqué dans la phase initiale du traitement 

de l'information, c'est-à-dire lors de la captation de stimuli pr?venant de l'environnement 

(Van Haneghan et Turner, 2001). Ainsi, en considérant tout d'abord certains' aspects de la 

perceptlon des éléments de l'environnement, afin qu'il puisse y avoir enclenchement du 

processus du traitement de l'information, nous aborderons ensuite les aspe,cts plus 

spécifiques de la motivation. Puisque la cueillette d'informations s'effectue à partir des. . ' 

éléments présents dans l'environnement et qu'il existe une constante interrelation entre la 

personne et le milieu, ,dans lequel elle évolue (Rocque, 1999), cet aspect sera également 

considéré. 

Dans tout processus du traitement de l'information, ce sont d'abord les organes 

sensoriels qui, par 'stimulation, vont capter les informations provenant dè'l' environnement 

1 (Gagné, 1976 ; Lindsay et Norman, 1980, Schunk, 1991) et ce, de mailière continuelle 
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(Miller, 2002a). Les systèmes visuel etauditi( sO.nt ceuX qui O.nt le plus d'intérêt si nO.us, 

considérO.ns l'impO.rtance de lacO.mmunicatiO.n chez l'être humain (Lindsay et NO.rman ; 

1980, Schunk, 1991). PO.ur ces mêmes auteurs, le . système sensO.riel est essentiel pO.ur faire 

la transfO.rmatiO.n des « [ ... ] données sensorielles en expériences perceptives [ ... ] (p.3) )}. Ce . 

~O.nt également les O.rganes sensO.riels qui fO.urnissent. au cervéau l'ensemble des 

infO.rmatiO.ns provenant de l'environnement (Lindsay et NO.rman ; 1980). NO.us pO.uVO.ns 

déjà percevO.ir que la présence d'une déficience auditive, affectant la phase initiale du 

processus du traitement de l'infO.rmatiO.n, aura des répercussiO.ns sur l'ensemble des étapes 

subséquentes après le passage de l'infO.rmatiO.n auditive dans la mémO.ire sensO.rielle. 

CO.mme il a été présenté précédemment, la mO.tivatiO.n jO.ue également un rôle dans 

le processus du traitement de l'infO.rmatiO.n. LO.rsque nous cO.nsidérons tout acte 

d'apprentissage, nO.us devO.ns d'abO.rd tenir cO.mpte' de la mO.tivatiO.n de l'apprenant, plus 

particulièrement de la ({ motivation d'accomplissement)} (Gagné, 1976). Cette fO.rme 

particulière de mO.tivatiO.n,va amener l'apprenant à réaliser une activité d'apprentissage et à 

vivre un succès sUIte à l'atteirite du but qu'il s'était fixé pO.ur cette activité~ La mO.tivatiO.n 

d'accO.mplissement peut être présente chez un apprenant, mais elle peut aussi être suscitée 

si elle ne l'est pas par «expectative », c'est-à-dire qu'il est pO.ssible d'amener l'apprenant à 

anticiper l'éventuel succès pO.ur l'inciter à s'engager dans la tâche puis à atteindre le but 

fixé' (Gagné, 1976, 1985 citant Estes, 1972). PO.ur ce même auteur, cette phase de 

mO.tivatiO.n est dO.nc cO.nsidérée cO.mmeune phase préparatO.ire à l'apprentissage 

subséquent. CO.mme le sO.uligne PaO.ur (1991), dans une perspective pédagO.gique, 

l'environnemenf est dO.nc une cO.mpO.sante majeure, car il est le s,eul que nO.uspO.uvO.ns 

influencer· de manière directe. 

L'attentiO.net la mO.tivatiO.n sO.nt des concepts qui sO.nt abordés à la fO.is dans le 

dO.maine des incapacités intellectuelles et dans celui de la déficience auditive. D'abO.rd, il 

semble généralement admis que les persO.nnes 'ayant des incapacités, intellectuelles 

présentent un déficit de l'attentiO.n, ainsi qu'une faible mO.tivatiO.n (DiO.nne, Langevin, 
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Paour et Rocque (1999). Ces deux caractéristiques sortt également approfondies par 

plusieurs auteurs, en considérant également leurs impacts sur le fonctionnement cognitif 

(Snyder-Jones, 1989 ; Fletcher et Roberts ; 1998 ; Bebko et Luhaorg, 1998 ; Iarocci et 

Burack, 1998 : Van Haneghan et Turner, 2001 pour' ce qui est de l'attention et Hodapp et 

Zigler, 1997 ; Switzky, 1997; Van Haneghan et Turner, 2001 ; pour ce qui est de la 

motivation). Puisque 1 le recours à la perception visuèllerisque de prendre davantage 
, 

. d'importance lorsqu'il y a une perte d'audition (Greenbergand Kusché, 1989 ; Tomlinson-

Keasy et Smith-Winberry, 1990 citant Moriaru et Bruning, 1984), cette réorganisation 

entraîne diverses conséquences sur l'attention manifestée par ces personnes. Selon les 

. auteurs consultés, différents éléments sont abordés pour tenter de comprendre l'impaèt de 
. . 

ce type d'attention sur.le fonctionnement" des personnes ayant une déficience auditive 
, \... 

(Greenb~rg et Kusché, 1989 ; Parasnis, 1998 ; Marschark et Lukomski, 2001 et Schirmer, ' 

200'1). Ainsi, en tout début de processus, l'attention et la motivation deviennent des 

éléments clés à considérer, puisqu'une meilleure compréhension de leurs impacts chez les 

personnes qui présentent le double diagnostic «incapacités-intellectuelles-déficience 

auditive» est susceptible de fournir des pistes afin d'apporter des modifications à 
. 1 

l'environnement 'et aux situations'pédagogiques en tenant compte de ces caractéristiques 

particulières et ainsi, tenter de maximiser leurs potentialités. 

II.1.2 Mémoire sensorielle 

Aussi appelée registre de l'informatio~ sensorielle (RIS), la mémoire sensorielle est 

un «système mnémonique qui maintient en place une image détaillée d~ l'information 
, " 

sensorielle parvenue à un organe particulier des sens» (Lindsay et Norman, 1980, p.304). 

C'est une sensation immédiate dont la durée varierait de quelques dixièmes de seconde 

(Gagné, 1976; Lindsay et Norman; 1980, Schunk, 1991 ; 'Miller, 2002) à environ une 

seconde (Hergenhahn et OIson, 1993) ou plusieurs secondes, selon l'organe sensoriel 

(Miller; 2002). C'est dans cette structure que l'information est une représentation organisée' 

et complète de la stimulation d'origine (Gagné, 1976, Lindsay et Norman, 1980). Sans 

encore avoir été déterminée de façon définitive pour le moment (Norman, 1'982), la 

/ 
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foncti~n principale de la. mé~oire sensorielle serait de maintenir l'information sensorielle. 

le temps queJes systèmes d'extraction des caractéristiques et de reconnaissance de formes 

puissent être en mesure de faire une sélection et un choix en vue d'effectuer leurs tâches 

respectives (Lindsay et Norman, 1980, Schunk, 1991). Quoiqu'il semble que cet aspect 

précis soit peu documenté (Lubinsky, 1986), il n'en demeure pas moins que la présence 
, 

. d'une déficience auditive puisse avoir un impact sur la mémoire sensorielle. De plus, 

comme nous allons le voir, il est souligné que l'impact de la déficience auditive se 

répercute sur les étapes subséquentes du traitement de l'information. 
1 . 

II.1.3 . Schèmès de reconnaissance 

, \ 

La perception, ou schèmes de reconnaissance, réfère à la signification attribuée aux 

données~ntrantes (<< inpu.t ») reçues par l'intermédiaire des sens et provenant de 

l'environnement (Schunk, 1991). La reconnaissance de formes est ainsi intimement liée à 

l'attention (Lindsay et Norman, 1980, Schunk, 1991). Dans tout acte d'apprentissage, 

l'apprenant doit porter une attention particulière à l'ensemble des composantes de la 

stimulation afin d'être en mesure de distinguer celles qui sont pertinentes au regard du but 

qu'il poursuit (Gagné, 1976, 1985). Selon ce même auteur, l'attention agit ici comme un , , 

processus de contrôle (exécutif). La perception est alors considérée comme « sélective ». \ 

Deux types de traitement de l'information sont à considérer dans les différents 
. . 

processus en jeu lors de la perception; le traitement «dirigé-par-données » et le traitement 

« dirigé':par-concepts» (Lindsay et Norman, 1980). Le processus de reconnaissance de 

formes est itératif en permettant de faire constamment des retours ,pour vérifier les 

hypothèses effectuées et ce, de manière simultanée et à plusieurs niveaux d'analyse. C'~st 

une interaction constante entre ces deux propessus, c'est-à-dire entre les attentes formulées 

et les informations sensorielles présentées. Selon ces mêmes auteurs, l'avantage principal 

de cette interaction entre les traitements dirigé-par-données etdirigé-par-concepts est que 

ce processus simultané peut effectuer une sélèctiqn dans .les données sensorielles fournies. 

par l'environnement selon l'interprétation du signal à effectuer. Le traitement dirigé-par-
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concepts peut également compenser le traitement dirigé-par-données et vice-versa. C'est ce' 

qui en fait un « [ ... ] système intelligçnt et efficace» (Lindsay et Norman, J 980, p.257). 
\ 

Les personnes ayant des incapacités intellectuelles possèdent une base de 

connaissances pauvre (Paour, 1991 ; Bebko et Luhaorg, 1998 ; Dionne,Largevin, Paour.et 

Rocque, 1999) et mal organisée (Paour, 1991 ; Dionne, Langevin, Paour et Rocque, 1999), 

ce qui rend difficile le traitement des nouveaux stimuli, (Bebko et Luhaorg, 1998), 
, ". "" \ ,),' 

particulièrement en ce qui concerne le traitement dirigé-par-concepts, puisqu'il se base sur 

les connaissances en mémoire à long terme de la personne (Lindsay et Norman, 1980). Ces 

personnes manifestent d'ailleurs une préférence pour le traitement dirigé-par-données 

(Paour, 1991). Ces éléments auront donc des répeFcussions importantes sur le traitement de 

l'information chez ces personnes'. Puisque la déficience au~itive a des répercussions dès le 

début du processus du traitement de l'information, celle-ci a également des répercussions 

sut les schèmes de reconnaissance de la personne. Ainsi, le bon fonctionnement du 

traitement dirigé~par données, particulièrement pour la éompréhension de la parole; va 

reposer sur un système phonologique complet (Lubinsky, 1986). Se!on cet auteur, puisque 

les personnes ayant une déficience auditive peuvent être amenées à développer un système 

phonologique incomplet, le traitement dirigé-par-données ne peut qu'être amené à 

fonctionner à partir de' «signa~x dégradés» (degrated signal) et des informations 

insuffisantes pour permettre à la personne de faire 'une synthèse complète., Puisque le 
,. . . 

traitement dirigé-par concepts se base sur les connaissances antérieures (Lindsay' et 

Norman, 1980) et, par le fait même, sur le vocabulaire en mémoire à long terme, ce type de 

traitement risque d'être également difficile chez les personnes ayant une déficience 

auditive, puisque leur vocabulaire est généralement pauvre (Lubinsky, 1986) et elles 
/ 

manifestent un retard comparativement aux personnes entendantes du même âge 
\ ' 

(Lederberg et Spencer, 2001). Nous pouvons ainsi prévoir que l'interaction entre le 

traitement dirigé-par-données et le traitement dirigé-par-concepts" avec les différentes 

difficultés inhérentes à chacun de ces traitements, vont avoir des 'répercussions sur. la 

synthèse effectuée et, conséquemment, sur le reste du traitement' effectué sur les 

informations ainsi recueillies. 

,) 
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. II.1.4 Mémoire à court terme (MeT) 
- , 

La mémoire à court terme est aussi appelée « mémoire de travail» (Gagné; 1976, 

Schunk, 1991 ; Anderson; 1993, 'Badde1ey et Gathercole ; 1999 ; Ne<?ka ; 1999 ; Miller, 

2002a) ou « mémoire consciente» (Gagné, 1976). L'information qui parvient en mémoire à 
, . 

court terme est codée de manière conceptuell~ (Gagné, 1976), puisqu'elle y arrive en ayant 

préalablement été codée et classée par le processus de reconnaissance de formes (Lindsay 

et Norman, 1980). La codification transforme les données pour qu'elles deviennent plus 
, 1 • 

faciles à emmagasiner par la suite (Gagné, 1976). Ainsi, la mémoire à court terme semble 

retenir « l'interprétation immédiate» des évén~ments (Lindsay et Normàn, 1980, Schunk, 

1991 «immediate consciousness» ; Baddeleyet Gathercole, 1999)., L'information y 

persiste brièvement pendant quelques secondes s'iln'y a pas de répetition (Gagné; 1976, 

Lindsay et Norman ; 1980, Schunk ; 1991, Hergehhahn et OIson ; 1993, Baddeley et 

Gathercole.; 1999) ou s'il n'y a pas une certaine utilisation de l'information (Miller, 2002a) 

afin de maintenir l'information plus longuement en MCT. Lindsay et Norman (1980, p.319) 

appellent ce type d'autotépétitiO"n3 une «autorépétition de maintien ». 
( 

Baddeley et Gathercole (1999), en se basant sur les travaux de Badde1ey et Hitch 
r . 

(1974), précisent que la mémoire à court terme se présente comme un système composé de 
( 

trois sous-systèmes: l'exécutif central, la boucle phonologique et l'esquisse visuo-spatiale. 

L'exécutif central agit comme un contrôle de l'attention qui est soutenu par les deux autres 

sous-systèmes. La boucle phonologique, quant à elle, a pour fonction principale de 

permettre le maintien de la parole dan,s la MCT par répétition continue. Ces auteurs 

mentionnent également que 1; esquisse visuo-spatiale exécute une fonction similaire à celle 

de la boucle phonologique, inais pour ce qui est de l'information visuelle et spatiale.. 

3 autorépétition, définie comme étant une « répétition silencieuse du matériel à apprendre,» (Lindsay et 
Norman, 1980, p.319). 
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La capacité de la MeT estaussi limitée (Lindsay et Nonnan ; 1980, Gagné, 1985; 

Schunk, 1991, Anderson; 1993 ; Miller, 2002a) en nombre d'items, puisqu'il semblerait 

qu'elle ne puisse retenir que 7 (± 2) items à la fois (Gagné, 1985, Schunk, 1991,citant tous 

.deux les travaux de Miller, 1956 ; Bara, 1995) pu de 5 à 9 items chez un adulte (Miller,1 

2002a). Elle semble également peu sensible à la longueur des items (Lindsay et Nonnan, 

1980), puisque ceux-ci peuvent s'avérer être des mots, des lettres, des chiffres, des 

expressions communes, etc. (Schunk, 1991). Nous pouvons cependant augmenter le 

nombre d'infonnations par «chunking », c'est-à-dire en combinant l'infonnation d'une 

manière significative (Schunk, 1991). Pour Anderson (1993), le nombre d'unités 

composant ce type de regroupement (chunk) serait préférablement de 3. 

La répétition interne pennet ainsi de traiter l'infonnation; malS également de 

l'organiser et de la traIisfonner en Vue de la rétention (appelée alors «autorépétition 

d'i~tégration »)4 et de l'em~agasinage en mémoire à long tenne (MTL) (Gagné; 1976, 

1985 ; Lindsay et Nonnan ; 1980 ; Schunk, 1991). Gagné (1976) appelle «incidel}~ 

essentiel de l'apprentissage» les infonnations qui font leur entrée dans la MeT et qui 

. seront par la suite transfonnées pour entrer de manière persistante en MLT. L'infonnation 

emmagasinée pourra éventuellement être rappelée pour être utilisée à nouveau., À ce 

moment, l'infonnation retirée de la MLT retournera à nouveau dans la MeT pour interagir 

avec la 'nouvelle' infonnation (Gagné, 1976,1985; Schunk, 1991 ; Miller, 2002a). Le 

processus d'élaboration, qùi pennet aussi de relier la nouvelle infonnation aux éléments 

connus, facilite l'encodage mais également. le recouvrement. En effet, l'infonnation 

nouvelle devient plus facile d'accès dans 1ill réseau de mémoire étendu (Schunk, 1991). En 

citant les travaux d'Anderson (1990), ce même auteur souligne que lorsqu'une nouvelle 

infonnation est oubliée, les gens peuvent alors souvent faire appel à ces réseaux. 

4 Lindsay et Norman (1980), p. 319. 
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En ce qui concerne les personnes qui présentent des incapacités intellectuelles; le,s 

recherches se sont plus particulièrement intéressées au fonctionnement de la mémoire à 

court terme chez cette clientèle et aux possibles déficits concernant ce type de mémoirè, 

(Snyder.,.Jones, 1989; Bray, Fletcher et Turner, 1997 : Bebko et Luhaorg, 1998 ; Fletcher et 

Roberts, 1998 ; Dionne, Langevin, Paour et Rocque, 1999 ; Van Haneghan et Turner, 2001 

et Rosenquist, Conners, Roskos-Ewolsen, 2003). Ces éléments ont, sans contredit, des 
" 

répercussions importantes sur les étapes subséquentes du traitement de l'information. Dans 

le domaine de la déficience auditive, le fonctionnement de la mémoire à court terme fait 

également partie des préoccupation~ des chercheurs, particulièrement au regard du 

développement de la. phonologie, du langage et des . répercussions sur les étapes 

subséquentes du traitem~nt de l'information (Cumming et Rodda, 1985 ; Lubinsky, 1986 ; 

Tomlinson-Keasy et Smith Winberry, 1990 ; Paul et Jackson, 1993 et Marschark, et 

Lukomski, 2001 ; Schirmer, 2001 ; Hage, ;W05 ; Alegria et Leybaert, 2005 ; Cole et Flexer, 

2007). Comme nous allons le constater dans la section suivante, ces éléments auto nt 

également des conséquences ultérieures sur la rétention et le rappel des informations en 

mémoire à long terme. 

II.1.5 Mémoire à long terme (ML T) 

Plusieurs aspects sont à considérer lorsque nous voulons aborder la mémoire à long 

terme. Les aspects les plus importants mentionnés régulièrement dans les écrits sont: la 

rétention de l'inf9rmation, la structure de la MLT, les méCanismes de contrôle, le rappel 

des informations et la généralisation de l'infomiation. Voyons ce qui constitue chacun de 

ces éléments. 



26 

.' 

II.1.,5.1 Rétention de l'information (structure de la mémoire à long terme) 

Il semble que l'infonnation en mémoire à long tenne (MLT) y soit emmagasinée de 

manière permanente (Gagné; 1976, 1985 ; Lindsay et Nonnan, 1980, Schunk, 1991 ; 

Miller, 2002a). La mémoire à long tenfie possède également une capacité (théoriquement) 
, ,'--

-illimitée (Gagné; 1976, Lindsay et Nonnan ; 1980, Schunk, 1991, Hergenhahn et Oison; 

1993 ; Bara, 1995) et est constituée d'une structure évolutive; nos co~aissances changeant 

continuellement à travers rios diverses expériences (Lindsay et Nonnan; 1980, Anderson, 

1993). L'attention est un élément important au regard de la rétention de i'infonnation dails 
, 

la MLT. En effet, l'absence d'attention lors'd~ l'apprentissage d'une infonnation nouvelle 

peut pennettre à cette infonnation d'atteindre la mémoire à court tenne. Cependant, elle ne 

pourra être traitée de façon telle qu"elle puisse accéder à la mémoire à long tenne. (Lindsay 

et Nonnan ; 1980, Schunk; 1991, Anderson: 1993, Hunt; 1999, Necka; 1999). 

La rétention est ainsi un processus qui amène l'infonnation nouvellement insérée 

dans le processus de traitement en vue de l'emmagasinage en MLT. Pour ce faire, 

l'infonnation doit devenir signifiante (elle peut ne pas être signifiante et être retenue, mais 
, l 

une infonnation signifiante améliore l'apprentissage et la rétention) pour éventuellement 

être intégrée dans la mémoire à long tenne (Gagné, 1985 ; Schunk, 1991). 

II.1.5.2 Structure des connaissances en mémoire 

La rétention, tout comme la structuration des connaissances en mémoire à long 

tenne, sont des processus subjectifs" puisqu'ils opèrent sur des données 'ayant déjà été 

traitées et interprétées par les différents mécanismes du traitement de l 'infonnation 'et ce, 

selon les représentations personnelles) du monde propres à chacun des individus (Bara, 

1995). La mémoire a une meilleure capacité de rétention lorsque l'infonnation à mémoriser 

est structurée (Gagné ; 1976, Lindsay et Nonnan ; 1980, Schunk ; 1991 citant Katona, 

~ 1940; Hunt ; 1999). Ainsi, le système mnémonique humain serait fonné de « résea'ux 
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sémantiques» (Lindsay et Norman, 1980) composés de noeuds (concepts génériques) et de 

l'ensemble des interconnexions qui relient les composantes significatives entre elles .. Les 

informations faisant partie des concepts génériques peuvent être considérées comme étant 

des « valeurs par défaut» ou les valeurs identifiant les cas typiques de chacun des èoncepts 

en mémoire (Lindsay et Norman, 1980). Les informations provenant des sens (images, 

sons, goûts), des mouvements et des actions font aussi partie intégrante de l'information en 
\ . . ' 

mémoire. Puisque les événements vécus sont composés de nombreux concepts, no~s 

, devons décomP9ser cet événement en considérant ses constituants fondamentaux pour être 

en mesure de l'emmagasiner en mémoire et de les intégrer aux structures déjà existantes. 

Dans la mémoire à long terme, différents types de connaissances propositionnelles y 

sont également .représentées. Les systèmes de production impliquent des règles sous forme 

de« si-:alors» (Schunk, 1991 ; Anderson, 1993), le «si» exprimant une condition et le 

« alors », l'action qui doit être effectuée (Bara, 1995). Ces règles sont utilisées pour les 

processus cognitifs complexes, comme par exemple la résC!lution de problèmes (Miller, 

2002a). Si la personne n'a pas de production qui corresponde à la situation à hiquelle elle 

est confrontée, elle s~ra amenée à rechercher, par «analogie» (Miller, 2002a, citant 

Anderson, 1993), un exemple d'une situation avec un but similaire ayant déjà été vécue 

. pour le reproduire afin de réali~er le but poursuivi (Miller, 2002a), 
l' , 

Nous retrouvons également de~ «scripts» (Miller, 2002a, citant lès travaux de 

Nelson, 1986, 1996) qui sont cOf,lsidérés comme des représentations mentales ,générales 

, d'événements de la vie quotidienne (Miller, 2002a). Ce sont ces mêmes scripts qui nous 
. . 

permettent de prévoir les séquences des événements et pour lesquelles' pous poiIvons 
, / 

prévoir ou anticiper une situation donnée (Schunk, 1991, Bara, 1995, Miller, 2002a). Ils se 
( . . 

développent également toujours selon le point de vue de chaque personne (Bara, 1995). Par 

définition, les scripts" sont composés de 3, éléments particuliers: des événements 

obligatoires de base présentés' en . séquence, des ouvertures possibles pour faire place àu 

'contenu des différentes options, obj~ts et événements en lien avec chacun des scripts, tout 

en désignant, enfin, les divers acteurs et la variété de rôles relatifs à chacun de ceux-ci 
" ,j 

(Miller, 2002a, citant les travaux' de Nelson, 1986, 1996). 
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\ 
Toujours selon Miller (2002a), les scripts possèdent également trois caractéristiques 

. . 

spécifiques. D'abord, ils représentent des réseaux plus grands que les réseaux sémantiques, 

tout en étant à la fois moins verbaux et statiques que ces derniers. Ils contiennent aussi les 

éléments que nous retrouvons dans l'univers social des personnes. Enfin, ils aiderit la 

mémoire lors du rappel des détails d'un événement, mais peuvent également entraver celle­

,ci lorsqu'il y a eu généralisation. En effet, suite à plusieurs expériences amenant Hl 

, J' 

personne à élaborer le script, le rappel d'un événement. spécifique peut devenir imprécis, 

puisqu'il est maintenant confondu aux autres expériences similaires de par la généralisation 

effectuée. Ainsi, la connaissance que nous retrouvons chez chacun des individus est donc 

tributaire de la manière dont la mémoire a organisé l'information provenant· de 

l'environnement .et des différentes catégories qui ont été élaborées de manière arbitraire 

SelOll h~s interprétations que chacun a réalisées de ces mêmes informations (Bara, 1995) . 

II.1.5.3 Mécanismes de contrôle 

Les différents systèmes d'emmagasinage que sont le registre de l'information 

sensorielle, la mémoire à court terme et la mémoire à long terme comprennent également 

des mécanismes de contrôle permettant « [ .. .] la supervision et la sélection générales des 

opérations de la mémoire» (Lindsay et Norman, 1980, p. 304). Ces mécanismes régulent le 

flot d'informations à travers l'ensemble du processus de traitement de l'information 

(Schunk, 1991 ; Miller, 2002a). Ils détemiinent la manière choisie pour effectuer le 

transfert de l'information entre les différentes parties de la mémoire et les opérations à' 

mettre en oeuvre àtravers l'ensemble du processus (Lindsay et No"anan, 1980 ; Schunk, 

1991). Les mécanismes de contrôle vont en fait déterminer comment une personne. va 

percevoir, encoder et recouvrer l'information (Gagné, }985). Â cet effet, les stratégies 

cognitives et l'expectative sont considérées comme des processus de contrôle exécutif 

(Gagné, 1985). Selon cet auteur, l'individu fait ainsi un choix de stratégies à chacune des 

étapes du traitement de l'information. 
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Les mécanismes de contrôle comprennent la répétition (les éléments qui semblent 

importants selon le but visé), le codage (mettre l'information dans un contexte signifiant), 

l'imagerie (représentation visuelle de l'information), l'organisation de l'information, 

l'implantation de règles de décision, le contrôle continu du niveau de compréhension de 

chacun, l'utilisation de stratégies de recouvrement, la prédiction, la vérification et la 

surveillance (monitoring) (Schunk, 1991). 

Chez tout apprenant, nous retrouvons des stratégies co~itives, mais, également des 

stratégies métacognitives. Le processus métacognitif se compose de trois étapes principales 

(Noël 1997, p.20) : 

« -Le processus mental proprement dit qui 
comprend notamment la conscience qu'a le sujet 
des activités cognitives qu'il effectue ou de leur' 
produit et qui se traduit habituellement par 
l'explicitation de ses processus "}entaux ; 

-Le jugement exprimé ou non par le sujet sur son 
activité cognitive ou le produit mental de cette 
activité Ougement métacognitif) ; 

, , 

-La décision que peut prendre le sujet de modifier 
ou non ses activités cognitives ou leur produit ou 
tout autre aspect de la situation en fonction du 
résultat de son jugement métacognitif (décision 
métacognitive) ». 

I~.1.5.4 Recouvrement ou rappel de l'information 

Le recouvrement est ce qui est le plus difficile ~ effectuer, puisque la mémoire à 

long terme possède une très grande quantité d'informations (Lindsay et Norman, 1980) et 

qu'il peut devenir difficile de localiser l'information recherchée (Gagné; 1976). C'est 

pourquoi elle nécessite, comme il a déjà été mentionné précédemment, une organisation des 
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infonnations (Gagné, 1976; Lindsay et Nonnan, 1980; Schunk, 1991 citant Klatzky, 1980; 

Hunt; 1999). Organiser consiste en un sectionnement de l'infonnation selon ses différentes 

parties tout en spécifiant les relations entre chacune d'ellès (Schunk, 1991). Le 

recouvrement peut ainsi procéder' par reconstruction de l'irifonniüiém (Lindsay et Nonnan ; 

1980, Gagné, 1985 ; Swanson; 1987) ou par déduction (Nonnan, 1982). 

Pour que'cettè reconstruction soit possible, les infonnations dans la MLT doivent 

être structurées en possédant entre elles dès interconnexions qui lient ensemble les items 

connexes (Gagné, 1,976; Lindsay et Nonnan, 1980; Schunk, 1991 ~ Hunt; 1999). Ainsi, lé 

rappel d'un item pennet le rappel d'autres items liés à ce dernier (Schunk, 1991). Citant les 

travaux de Anderson (1983, 1984) et Collins et Loftus (1975), Schunk (1991) utilise 

l'expression « spreading activation ». Les. noeuds sont alors considérés comme étant à 

différents niveaux d'activation, les noeuds les plus actifs procédant d'une manière plus . ). 

effiéace, amenant les noeuds voisins à devenir eux auss.i actifs (Schunk, 1991, .citant 

Anderson, 1984). La différence dans le recouvrement peut être attribuable à la profondeur 
) ." , 

avec laquelle pnfonnation a précédemment été traitée (Lindsay et Nonnan ; 1980, Schunk; 

1991, Jiunf ; 1999). Plus le niveau d' analyse est élevé, meilleur sera le recouvrement 

(Lindsay et Nonnan, 1980, Schunk, 1991). Un accès direct à l'infonnation peut cependant 

être réalisé par un «cue» (signal) provenant de l'environnement extérieur ou de l'intérieur 

de la personne (Bara, 1995). Selon cet auteur, ces signaux sont liés aux aspects cognitifs, 

. mais égalem~nt aux aspects émotionnels. Le lien entre les aspects cognitifs et les émotions 

sera abordé un peu plus loin. 

Selon Lindsay et Nonnan (1980), le recouvrement des infonnationspeut être 

apparenté à la résolution de problèmes, puisqu'il exige plusieurs étapes dans l'exécution de 

sa démarche; analyse de la question (légitimité), identification de l'infonnation nécessaire 

, pour répondre adéquatement à la recherèhe en mémoire; sélection d'une stratégie pour 

effectuer le rappel, etc. C'est un processus où chaque nouvelle infonnation vient alimenter 

la recherche et pennet de fonnuler de nouvelles questions pour relancer le processus. Le 

recouvrement semble donc procéder par la recherche ~e points de repère (événements 
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marquants) pour retrouver l'information recherchée. Le rappel de souvenirs semble aussi 

procéder par la logique et la reconstruction des faits. Lindsay et Norman (19.80) précisent 

que la recherche en mémoire est active, puisque si elle ne peut trouver directement 

l'infonnation recherchée, elle va diviser la recherche en sous-produits pour reconstruire 

l'infonnation désirée. Selon ces mêmes auteurs, malgré le fait que la mémoire sémantique 
1 

et la mémoire épisodique soient liées, l'accès aux connaissances relatives à la mémoire' 

sémantique est plus facile et directe, puisque le recouvrement exige peu d'efforts (ex: 
. . 

l'écoute de quelqu'un qui parle notre langue maternelle) quele recouvrement d'événements 

(mémo.ire épisodique), qui demande plus' de recherches. 

Lorsque nous tentons de nous rappeler un événement, nous devons ainsi toujours 

amener notre réflexion à être de plus en plus précise sur les détails à évoquer, puisqu'ils ne 

peuvent être tous préserits en même temps [ex: nous imaginons la scène générale (noeud 
. . 

" secondàire central se rapportant à l'événement) et, selon les directives, nous faisons «un 

focus » sur le~ éléments de manière de plus, eh ~lus précise, les élénients associés semblant 

disparaître alors au fur et à mesure des pr~cisions effectuées]. C'est un processus qui peut 

donc être répété indéfiniment. Ces mêmes auteurs précisent ainsi qu'a priori, un événement . 

qui pouvait sembler clair peut devenir de plus en plus confus lorsque la personne doit 

donner une réponse précise. Le processus de va-et-vient est donc très pertinent pour 

répondre de façon spécifique aux exigences du milieu. 

Comme il a été vu précédemment, le rappel" de l'information dans la mémoire à long 

temie est constitué de deux processus: le repérage de l'information et le retrait de cette 

dernière pour la rendre à nouveau «accessible» (Gagné, 1976). Le rappel d'une 
.) 1 . 

information préalablement apprise est important pour que l'apprenant puisse en arriver à 

effectuer une performance, à produire l une réponse, à effectuer ou ,à réaliser une tâche 

particulière, que celle-ci soit physiqlJe ou cognitive. 
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1,1.1.5.5 Généralisation de l'information 

Selon Lindsay et Nonnan (1980), nous possédons un procédé dans notre système de 

mémoire qui nous pennet d'effectuer la gél).éralisation des connaissances. En effet, à 

chaque fois qu'il rencontre une infonnation commune à tous les cas isolés d'un concept. 

,donné, il va procéder à la généralisation de cette connaissance. Cependant, au fur et à 

. mesure de nos interactions avec l' environnement, c~rtaines généralisations autrefois 

admises (ex: le chocolat est b~n) ne seront plus valables, puisque le nombre de cas isolés 

sur lesquels vont se fonderies généralisations sera plus important et plus varié. C'est ce qui 

en fait un système en constante évolution. 

L'acquisition d'une infonnation nouvelle chez un enfant et un adulte procède ainsi 

très différemment, puisque l'enfant en est à la construction initiale de· son bassin de 

données. Chaque concept doit être construit du tout début, en commençant par des 

représentations partielles qui seront. amenées progressivement à se développer davantage 
, 

par la suite. Ce n'est qu'à partir du moment où il y a une grande quantité d'infonnations 

interreliées, qui fonnent le bassin de données, que les apprentissages nouveaux peuvent 

s'effectuer par analogie avec les infonnations déjà en mémoire. Le plus difficile sera alors 

d'intégrer cette nouvelle infomiation à la structure existante. Cependant, lorsque toute 

, l'infonnation est interreliée de manière adéquate, les expériences passées vont « [ ... ] venir 

faciliter l'interprétation et la compréhension des événements nouveaux (Lindsay et 
~ - '- ' . , 

Nonnan, 1980, p. 403)>>. Selon ces auteurs, puisque chaque personne ne reçoit pas les 

. même infonnations, ne les reçoit pas en même temps, ni dans le même ordre et que chacun 

utilise des stratégies d'organisation quiJui sont propres, la représentation conceptuelle du 
\ 

monde que nous retrouvons chez ~haque individu s'avère différente. 

Une autre structure entre en Jeu lorsque nous voulons rendre compte de .la 

généralisation des infonnations ; les prototypes dont certaines recherches en postulent 

l'exist.ence (Schunk, 1991, citant les travaux. de Franks et' Bransford, 1971 ; Posner et 
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Keele, 1968). ~chunk, (1991), citant cette fois les recherches de Klatzky (1980), définit les 

prototypes comme étant des fonnes abstraites qui contiennent les « ingrédients de base» 

des stimuli. Selon Lindsay et Nonnan (1980), deux types de caractéristiques sont à 

considérer dans la fonnation de prototypes: les caractéristiques fondamentales (applicables 
l " 

à tous les cas d'une classe) et les caractéristiques spécifiques (pennet de différencier des 

variétés). Les prototypes sont comparés avec les stimuli rencontrés et sont ensuite identifiés 

sur la base de celui qui lui correspond le mieux (fonne, odeur, son, etc;) (Schunk, 1991). 

Ainsi, lorsque nous jugeons un trait caractéristique, plus le trait se rapproche des traits du 

prototype (cas typique) que nous avoI,ls en mémoire, plus nous sommes amenés à répondre ' 

rapidement à la question posée. 

Cette conception amène quelq\lesprécisions sur la structure et l'utilisation de la 

mémoire. En effet, puisque cette conception de prototype va à l'encontre de la proposition 
, , 

des réseaux sémantiques (puisqu'ici, il n'y a pas de recherche à savoir si certaines relations 

sont présentes entre le trait caractéristique et le concept identifié mais bien en considérant 

les caractéristiques présentes dans chacundes deux noeuds (concepts) en jeu et en (Vérifiant' 

la ressemblance entre les deux), une autre interprétation vient intégrer les deux perceptions 

afin de les rendre compatibles. Ainsi, Lindsay et Nonnan(1980) émettent l'hypothèse que 

nous procédons à l'évaluation à savoir si un trait est typique ou non, nous effectuons, un 

jugement perceptif qui peut se fonder soit sur les comparaisons de traits (jugements 

sémantiques), soit sur les relations fonnant les' réseaux sémantiques. Les jugements 

sémantiques nous amèneraient habituellement à la bonne classification. La mémoire peut 

aiilsi être considérée de deux manières différentes. 

, 
,Dans une, perspective d'apprentissage, la généralisation et le transfert d'un 

apprentissage dans des conte~tes aùtres que celui dans lequel il s'est effectué est important 

pour-amener l'apprenant à développer ses compétences et adapter ses perfonnances selon le 

contexte et les demandes auxquelles il doit répondre. Le transfert réfère ainsi aux liens 

entre les propositions dans la mémoire et dépend de l'infonnation qui est interreliée ou de 
, , ~ 

son utilité (Sch\lnk, 1991). 
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Que ce soit en ce qui a trait aux personnes ayarit des incapacités intellectuelles ou 

une déficience auditive, le fonctionnement de la mémoire à long terme chez chacune de ces 

.. clientèles semble poser de nombreux défis pour les cherchèurs. Dans ces conditions, la 

présente recherche tentera de regrouper les caractéristiques relatives au fonctionnement de 

la mémoire à long terme pour chacune de ces clientèles. Nous pouvons observer, ~ntre 

autres, plusieurs recherches abordant les aspects tels que·la rétention des infomÏations 

(Nettlebeck et Wilson, 1997 ; Bebko et Luhaorg, 1998 et Van Haneghan et Turner, 2001 

pour ce qui est des incapacités intellectuelles .et Colin, 1978 ; MEQ, 1983; Greenberg et 

Kusché, 1989 ; Martin, 1989 ; Pominville, 1992 ; Paul et Jackson, 19.93 et Marschark et 

Lukomski, 2001 pour ce qui est de la déficience auditive) et la généralisation des stratégies 

(Snyder-Jones, 1989 ; Switzky, 1997 ; Bebko et Luhaorg, 1998 ; Fletcher et Roberts, 1998 

et Dionne, Langevin, Paour et Rocque, 1999 pour le domaine des incapacités intellectuelles 

et Greenberg et Kusché, 1989 pour le domaine. de la déficience auditive). 

En ce qui concernent les personnes· ayant des incapacités intellectuelles, les stades 

de développement des structures cognitives sont également étudiés (Paour, 1991 ; Bebko et 

Luhaorg, 1998 et Dionne, Langevin, Paour et Rocque, 1999). Au regard des personnes 

ayant une déficience auditive, nous retrouvons, entre autres, des recherches qui portent sur 

l'intégration des apprentissages (Colin, 1978 ; MEQ, 1983 ; Greenberg et Kusché, 1989 ; 

Martin, 1989 ; Paul et Jackson, 1993 ; Marschark et Mayer, ·1998 ; Marschark et· 

Lukomski, 2001 et Schirmer, 2001). 

L'aspect développement al semble avoir une gr.ande importance dans les recherches 

sur ces deux clientèles particulières concernant. plus spécifiquement la construction de la . 

base de connaissances en mémoire à long terme, puisque plusieurs facteurs sont à 

considérer pour tenter de comprendre leur influence sur le développement de l'enfant. Par 

exemple, pour ce qui est de la déficience auditive, l'âge d'apparition de la déficience 

auditive (Kopra et Williams, 1986), le degré de sévérité (Kopra et Williams, 1986), l'âge de 
1 

dépistage, puis d'appareillage, la stimulation reçue, etc. vont avoir une influence, entre 

autres, sur le développement des connaissances en MLT.Il en est de même pour les 
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incapacités intellectuelles, plus particulièrement en ce qui a trait à l'étiologie (Paour, 1991 ; 

Hodapp et Zigler, 1997) et au degré de sévérité des incapacités intellectuelles (Paour, 1991; 

Dionne, Langevin; Paour et Rocque, 1999). Des précisions deVront donc être amenées en 

considérant l'ensemble de ces facteurs. 

II.1.6 Systèmes moteurs 

\ 
Les systèmes moteurs sont ceux « [ ... ] qui contrôlent lfts mouvements musculaires 

chez ['humain.» et les «[ ... ] images du contrôle moteur représentent les processus de 

contrôle de èes mouvements (Lindsay et Norman, 1980, p.389)>>. Qu'elle provienne de la 

. MCTou de la MLT, l'information passe ensuite à un «générateur de réponses» (Gagné, 

1976, 1985) qui transformera cette dernière en action. Selon cet auteur, c'est ce 

« message» neurologique qui va activer les effecteurs ([ ... ] un organe, une cellule qui 

effectue urie action, à lafin d'une série de phénomènes déclencheurs) 5 et qui va produire la 

performance de l'apprenant. Les effecteurs sont de l'ordre du langage, des membres et des 

muscles (Lindsay et Norman, 1980). Les performances individùelles ont cependant· parfois 

besoin d'adaptation aux différentes demandes provenant de l'environnement (Schunk, 

1991). C'est ce qui va leur permettre d'êt~e èfficaces et de fournir les ré~ultàts escomptés 

selon les contextes donnés. 

Les personnes qui ont des incapacités intellectuelles peuvent a~ssi présenter 

quelques difficultés motrices, telles que des difficultés concernant la motricité fine, la 

coordination oeil-main, etc. (Snyder-Jones, 1989). Les personnes ayant une déficience 

auditive peuvent également présenter quelques difficultés motrices, comme par exemple en 

ce qui concerne l'équilibre statique (Greenberg et Kusché, 1989 ; Paul et Jackson, 1993). 

Cependant, le langage expressif, quoique abordé Pllr certains auteurs du domàine des 

incapacités intellectuelles (Snyder':'Jones, 1989 ; Warren et Yoder, 1997 et Bebko et 

Luhaorg, 1998), devient un aspect incontournable lorsque nous abordons l'étude de la 

5 Le Petit Larousse illustré (2004); p. 363. 
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déficience auditive. Outre des difficultés possibles concernant la production du langage 

parlé (Metz, Samar, Parasnis, Whitehead et Sims, 1980), l'impact du langage sembleàinsi 

avoir des répercussions' sur l'ensemble du processus du traitement de l'information. 

L'impact du langage comme véhicule de la communication àvec autrui (particulièrement 

les pairs) est également un aspect bien documenté concernant cette clientèle (Greenberg et 

Kusché, 1989: Paul et Jacksop, 1993 et Schirmer, 2001). Ces éléments doivent également 
. \ ' 

être considérés dans le fonctionnement de ces personnes. 

\ 

II.1. 7 Manifestations observables 

La performance manifestée 'par l'apprenant a un\effet sur l'environnement dans 

lequel elle est produite. Un obsérvateur pourra ainsi évaluer si l'apprentissage a eu lieu par 

les manifestations observées chez ce dernier (Gagné, 1976, 1985). Selon cet auteur, la 

phase <!e performance est la sixième phase d'un acte d'apprentissage. Les individus sont 
J~ 

ainsi portés à sélectionner une «routine q.e performance» dont ils prévoient qu'elle va 
,/ 

prodùire les effets escomptés (Schunk, 1991). Ils vont périodiquement contrôler leurs 

performances et opérer les corrections, si elles s'avèrent nécessaires, selon le feedback reçu 

de l'environnement (Schunk, 1991) .. 

La phase du feedback dev~ent ainsi la dernière phase d'un acte d'appr~ntissage 
'. , 

(Gagné, 1976, 1985)~ Au moment où la performance est observée chez l'apprenant, ce 

feedback constitue alors un «renforcement» en venant corifirmer ce qui avait été 

préalablement anticipé. Par le renforcement fourni' par l'environnement, la «boucle de 

l'apprentissage» est ainsi achevée chez l'apprenant (Gagné, 1976, 1985). 
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Manifestant davantàge une motivation extrinsèque (Switzky, 1997 ; Van Haneghan 
/ . 

et Turner, 2001), le besoin de renforcement social, particulièrement dans la période de 

l'adolescence, prend une grande importance pour les personn{!s qui (présentent des. 

incapacités intellectuelles (Dionne, Langevin, Paour et Rocque, 1999). Cependant, 

l'analyse et la compréhension du fonctionnement des personnes ayant des incapacités 

intellectuelles, puis celui des personn,es ayant une déficience auditive, nous permettra de 

bien mettre en, évidence les comportements" puis l'influence réciproque entre ces 

comportements et les rétroactions provenant de l'environnement, particulièrement en ce qui 

concerne les situations pédagogiques dans lesquelles peuvent se retrouver les personnes qui 
... ',' 

présentent le double diagnostic «incapacités-intellectuelles-déficience auditive». Co~e 

il a été mentionné précédemment, les caractéristiques du milieu scolaire et des situations 
. ( 1 

pédag~giques seront mises en relation avec les différents aspects du fonctionnement des 

personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive et 

participeront ainsi à induire uri ensemble de conséquences pédagogiques potentielles auprès 
1 

de cette clientèle. , 

II.1.8 Émotions 

Il semble qu'il y ait des liens étroits entre l'aspect cognitif et l'aspect émotionnel 

, (Bara, 1995). De plus, la maturité socio-émotionnelle d'une personne serait également 

reliée à 'son adaptation sociale (Rojahn, Lederer et Tassé, 1995, citant les travaux de 

Morrison et Bellack, 1981 et Warren, 1992). Les émotions dêviennent ainsi une sphère 

d'intérêt croissante, entre autres, pour les chercheurs qui étudient le fonctionnement 

cognitif de l'être humain. En effet, Fhumeur a; par exemple, une influence sur le rappel de 

l'information. Les émotions, tout en étant d'abord un mode d'expression, ont aussi une 

fonction interpersonnelle de communication et une fonction intrapersonnelIe en fournissant 

un «système de haute priorité» (Bara, 1995). Ce système, caractérisé par sa. rapidité, 
, " ", 

travaille de manière parallèle avec le système cognitif pour amener ce dernier à adapter sa 

dispositi<?n à agir selon la situation, 

) . 
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Dans une situation sociale complexe, cette interaction' entre les émotions et le 

système cognitif permet d'intégrer les'éléments physiologiques vécus dans l'immédiat de la' 

. situation et les traitements mentaux lents qui analysent le déroulement de la situatfon. C'est 
\ \ , 

ce processus qui nous permet de faire la médiation des émotions sans toutefois supprimer 

les messages véhiculés par ces dernières (Bara, 1995), Il semble que nous soyons alors à la 

fois en mesure de prendre conscience des émotions' qui ont émergés en nous dans une 

situation vécue, tout en extériorisant toutefois un c9mportement qui sera plus réfléchi,· 

moins spontané en ayant rapidement évalué la situation et les conséquences éventuelles des 

~ifférentes réactions possibles pour en arriver à en choisir une davantage modulée selon la 

situati,on et l'analyse effectuée. 

Plusieurs recherches abordent l'aspect émotif afin de tenter de mieux comprendre 

certains comportements manifestés par des clientèles particulières. Les élèves qui 

présentent des incapacités intellectuelles et ceux ayant une déficience auditive ne font pas 

exception. L'aspect socio-émotif, en lien avec l'adaptation sociale des personnes ayant des 

incapacités intellectuelles (Rojahn, Lederer et Tassé, 1995, citant Luckasson, et al. 1992) et 

celll;i des personnes ayant une déficience auditive (Grennberg et Kusché, 1989'; Schirmer,. 

2001) fait partie des préoccupations de recherches concernant ces clientèles. De plus, 

l'aspect émotif est d'autant pl~s intéressant à investiguer en considérant les\Propos de 

Greenberg et Kusché (1989) qui soulignent que les enfants sourds, qui présentent 

également des incapacités multiples, risquent de présenter un taux plus élevé d'impulsivité 

que les enfants sourds qui ne présentent aucun handicap additionnel, par exemple. Nous 

tenterons 'ainsi de mieux comprendre cette situation lors de nos analyses subséquentes. 
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II.2 Cibles pédagogiques 

Dans la présente recherche, les cibles pédagogiques qui seront considérées au regard 

des personnes qui présentent à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience 

auditive sont de l'ordre de l'intervention, des buts et des objectifs à poursuivre auprès de 

cette clientèle particulière. Ces cibles sont des composantes du cycl~ de l'intervention 

éducationnelle et sociale proposé par Langevin, Boutet, Rocque et Dionne (2000). Puisque 

la présente -recherche s'inscrit dans l'avancement des connaissances concernant cette F 

clientèle particulière (qui sont de l'ordre des savoirs); ce modèle éducationnel va nous 

permettre de baliser l'analyse des conséquences pédagogiques que nous allons induire à 

partir du fonctionnement de ces personnes. 

Ainsi, comme nous pouvons le constater à la figure 1 (page 40), l'avancement des 

. savoirs est susceptible de favoriser des décisions plus éclairées et appropriées en ce qui 

concerne les personnes qui présentent à la fois des incapacités intellectuelles, et une 

déficience auditi~e. Les finalités d'autonomie et de participation sociale du domaine de ~ 

l'intervention éducationnelle et sociale auprès des personnes qui présentent des incapacités 
, 

intellectuelles demeurent des idéaux à atteindre, mais constituent·· les grandes lignes 

directrices dans lesquelles doivent s'inscrire toute intervention auprès de ces personnes. 
,. 

Afin de rendre ces finalités davantage opérationnelles, nous devons les transposer en des 

buts et objectifs qui répondent à la fois aux besoins de la personne et de son entourage, des 

intervenants qui oeuvrent auprès d'elle et du milieu dans lequel elle évolue (Langevin, 

Boutet, Rocque, Dionne, 2000). Le processus d'intervention représente, quant à lui, 

l'ensemble des procédés mis en place par les divers intervenants pour atteindre les objectifs 

fixés. L'efficience représente le jugement qui se~a porté au terme de la mise en application 

de l'interyention et sera mesurée en considérant « le rapport efficacité/coûts» (Langevin, 

Boutet, Rocque, Dionne, 2000). 
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De par sa structure, le cycle de l'intervention éducationnelle et sociale favorise la 

cohérence entre chacune de ces composantes. 

Société 

lÉS (p.p.i.i.) 

Figure 1 : Cycle de l'lÉS (p.p.i.i.) (Langevin, Boutet, Rocque et Dionne, 2000) 
1 

Le· chapitre suivant présente la méthodologie utilisée dans. le cadre de la présente 

recherche: la méthode d'anasynthèse. 



Chapitre III Méthodologie 

Dans le cadre de la présente recherche, nous .devons recourir à une méthode qui 
. , \ . 

permette d'effectuer une recherche théorique assez rigoureuse pour arriver à atteindre les 

objectifs visés. Ainsi, l'anasynthèse s'avérait comme un choix des plus intéressants,. 

puisqu'elle « [ ... ] peut être utilisée pour élaborer des modèles globaux, tels les cadres' 
r 

conceptuels et les réseaux notionnels de même q'ue des modèles instrumentaux t~ls les 

définitions (Rocque, 1994)>>. Nous présentons une définition de cette méthode, ainsi que ses 

étapes constitutives. Il est à noter que certaines de ces étapes ont été modifiées afin d'en 

faite une application plus p~rticulière à cette recherche. Ces modifications seront identifiées 

suite à la présentation de chacune des étapes (s'il y a lieu). 

111.1 ~nasynthèse 

111.1.1 Définition 

L'anasynthèse se définit comme étant un: 

1. 

« Néologisme formé des mots analyse et synthèse et 
qui désigne le processus général d'élaboration d'un 
modèle suggéré par Leonard C.SILVERN ; processus 
cyclique . analyse-synthèse-proto type-simulation-
analyse ». Legendre (2005), p.74 . 

. 1 

1 

) 
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Legendre (2005, p.75) propose également une représentation schématisée du 

pr~cessus de l'anasynthèse, soit une adaptation des travaux de Silvem (1972) : 

rétroacdOIl 

Figure 2: Le processus de l'anasynthèse 

111.1.2 Étapes de la méthode' 

En nous basant surIes travaux de Legendre (1979,1981,1983,1988,<1993,2005), 

Sauvé (1992) et Rocque (1994), nO\ls présentons successivement chacune des étapes qui 

constituent lt( processus de l'anasynthèse, soit: l'ensemble, puis les étapes d'analyse­

synthèse-prototype-simulation-modèle. Comme le soulignent cès auteurs, il est à noter < que 
1 

les rétroactions constantes qui peuvent être effectuées entre chacune de ce~ étapes < vont 

permettre au chercheur de s'ajuster tout au long du processus. 

111.1.2.1 Première étape: l'ensemble 

Au < tout début du < processus, <le chercheur doit "recueillir globalement, dans la":­

littérature spécialisée, l'ensemble des documents pertinents qui pourraient lui permettre de 

< trouver des réponses à son questionnement de départ. Cette démarche systématique 
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pennettra ainsi à ce dernier de constituer le corpus qui lui sera nécessaire pour effectuer les 

étapes suivantes du processus. Legendre (2005) inclut; dans cette première ,étape, 

l'identification des éléments constituants le champ notionnel, ainsi que pour une recherche 

théorique, les deux premières phases d'une revue de littérature, soit le recensement des 

écrits et la recension des écrits. 

Ainsi, tel que défini par Legendre (2005, p.203), le, champ notionnel est un 

«ensemble des termes, plus ou moins reliés, qui pf!rmettent de décrire les éléments 

principaux d'une recherche [ ... ] ». Il est à remarquer que le recensement des écrits, quant à 

lui, ne peut être effectué que suite à l'établissement des chainps notionnels, ces derniers 

pennettant au chercheur d'établir les descripteurs relatifs aux éléments principaux de sa 

question de'recherche. Ce sont ces descripteurs qui pourront lui faciliter ensuite,l'accès à la 

littérature par l'intennédiaire des banques dè données. Le recens~ent des écrits est définit 

1 comme étant« le dénombrement général de tous les écrits se rapportant à un objet 

d'études ou de recherches, à un auteur, à un groupe, à un pays, à une association, à une 

révue" à une' maison d'édition, etc.» èt' la recension des écrits comme étant 

« l'identification, l'examen critique, la sélection, la collection et l'établissement d'une 

bibliographie des écrits valides et pertinents à un objet d'études ou, de rechèrches 

(Legendre, 2005 p. 1134) ». Cette démarche pennet d'établir de manière plus spécifique le 

corpus d'analyse pour la recherche théorique. 

Dans la présente recherche, certaines modifications ont été apportées quant à 

l'établissement du corpus d'analyse. Tout d'abord, puisque Paour (1991) a déjà effectué 

une recension de~caractéristiques cognitives et non cognitives des personnes qui présentent 

des incapacités intellectuelles, nous avons considéré les revues de littérature subséquentes à 

ses travaux afin de compléter, s'il y a lieu, les caractéristiques identifiées. Pour ce qui est 

des personnes qui présentent une déficience auditive, nous avons toutefois effectué, dans un 

premier temps, une recherche de l'ensemble des revues de littérature exist~tes afin d'être 

en mesure de faire, une recension de ces caractéristiques. Par la suite,' nous avons 

sélectionné les recherches les plus récentes, ainsi que le~ auteurs majeurs du domaine. 

) 
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Enfin, puisque très peu de documents semblent exister concernant plus spécifiquement la 

clientèle des personnes qui présentent à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive, nous en avons toutefois recueillis quelques-uns. Les caractéristiques 

cognitives et non cognitives recensées daI)sces recherches seront également présentées afin 

de nuancer et baliser l'ensemble des caractéristiques recueillies séparément et pour tenir 

. compte des spécificités de cette clientèle p~rticulière concernant' l'aspect synèrgique des 

différentes composantes en interaction. 

Les banques de données consultées dans la présente recherche ont été ERIC, 

Psyinfo, Medline, Cinahl, Proquest Digital Dissertations, Atrium, Badaduq et le centre de 

documentation de l'Institut Raymond-Dewar. L'ensemble des descripteurs utilisés (selon la 

banque consultée), quant à eux,sont: déficience intellectuelle, intellectual disabilities, 

mental disability, mentalretardation, mentally retarded, retard mental, deafness, déficience 

auditive, handicap auditif, hearing impairment,hearing disorders, hearing Joss, surdité, 

mentally retarded deaJ, multiply handicapped deaJ, déficiences multiples; multihandicaps, 

multiply handicapped,' multiple disabilities, developmentally disabled, severely 

handicapped, cognitive development, cognitive processes,. cognitive psych0 logy, 

intellectual functioning, informàtion processing, traitemet:lt de l'information, éducation, 

intervention. 

111.1.2.2 Deuxième étape: l'analyse 

L'Écuyer (1990) met en évidence' quatre phases à cette deuxième étape du 

processus: 1 ) l'identification des éléments.; 2) leur séparation selon un ensemble de critères 

distinctifs; 3) l'établissementde relations entre eux selon une logique systémique et 4) la 

précision de limites. Tout en permettant une compréhension globale de la documentation, 

cette première phase amènera le chercheur à élargir son champ notionnel par les 

spécifications ainsi relevées. La deuxième phase consiste à faire des choix et à définir les 

unités pour effectuer la classification. Puisque les unités d'analyse sont choisies selon 

rU!lité de sens (L'Écuyer, 1990) ou l'unité fonctionnelle (Mucchielli, 1988), Legendre 
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(1993) suggère d'utiliser également un sous-système de classification complémentaire qui. 

considère davantage la nature de ces unités d'analyse. D'abord développé par Maccia 

(1966) puis adapté par Legendre (1979, 1981, 1988, 1993, 2005), ce système permet la 

classification selon quatre dimensions permettant de cerner la nature d'ùn concept soit « 1. 

formelle (F) ; 2. axiologique (A) ; 3. praxiqùe (P) ; 4. explicative (E) [ .. .]». En se basant 

sur les propositions de Legendre (1993), Rocque (1994) précise ce que recouvre chacun de 

ces regroupements possibles des unités d'analyse: les unités .de types formel «définissent 

le terme ou l'expression identifiant la catégorie [ ... ] (p.8)>>~ les unités de type axiologique 

«précisent les finalités, .les valeurs, les buts, les o'bjectifs ou les principes reliés au terme 

ou à l'expression identifiant la catégorie d'analyse [ ... ] (p.8)>>, les unités de type praxique 

« identifient les pratiques de mise en oeuvre ou de réalisation du terme ou de l'expression 

identifiant la catégorie [ ... ] (p.8)>> et les unités de type expiicatif «ajoutent à la 

compréhension de chacun des trois types précédents soit en fournissant des précisions 

essentielles à l!iriformationou en nuançant (celle-ci [ ... ] (p.8)>>. La troisième phase est le 

processus de catégorisation. Ce· processus peut êtré facilitée en appliquant certaines sous­

phases, soit: 1) en faisant un regroupement préliminaire des unités ; 2) en réduisant le 

nombre de catégories (élimination des catégories redondantes, similitude de Sens entre 

catégories) ; 3) en faisant une identification définitive des catégories et 4) en réalisant la 

classification finale des unités d'analyse. Finalement, la quatrième étape est celle de la· 

. description scientifique dés données. C'est à cette étape que le chercheur tente de définir 

chaque élément du corpus d'analyse de manière précise par la spécification de l'ensemble 

des traits distinctifs de chacune des dimensions de chaque concept. 

Dans la présente recherch~, l'analyse sera etfectuée selon la méthode d'anasynthèse; 

en regroupant par la suite les caractéristiques cognitives et non cognitives des personnes qui 

présentent des incapacités intellectuelles selon les composantes générales du processus du 

traitement de l'information formant notre cadre conceptuel. Il en sera de même pour celles 

relatives à la déficience auditive.Ce~te démarche permettra d'avoir une vue d'ensemble du 

fonctionnement de chacun des groupes de personnes considérées. 
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111.1.2.3 Troisième étape: la synthèse 

,La synthèse est obtenue lorsque l'on reconstitue le tout par la présentation des 
, ' 

éléments essentiels et des diverses relations qui unissent chacun des sous-ensembles formés 

à l'étape d'analyse. Elle est réalisée de la façon suivante: 1) l 'identific;ation des similitudes 

et des différences entre les unités d'une même catégorie d'analyse; 2) la logique fondant 

les choix effectués ; 3) l'identification et la précision des relations établies entre les 
, ) 

éléments et les divers systèmes constitutifs; 4) l'ébauche d'une organisation inédite de ces 

éléments en élaborant une version préliminaire d'énoncés pour chacune des catégories de 

l'analyse, mettant ainsi un terme à cette étape. C'est à cette étape que le chercheur fait des 

choix afin'de construire un système où les relations entre les divers éléments sont inédites. 

Cette étape séra réalisée en mettant en relation chacune des caractéristiques 

recensées au regard des diverses composantes du processus du traitement de l'information 

recueillies chez les deux clientèles. C9mme ila déjà é~é mentionné précédemment, nous 

devrons également tenir compte des quelques caractéristiques spécifiques aux personnes 

qui présentent à la fois les deux diagnostics, telles que recensé~s. 

111.1.2.4 Quatrième étape: le prototype 

'C'est à cette étape que le chercheur réalise mie premièr~ version de son modèle, -qui 

suite à diverses mises à l'essai, permettra de mettre à jour les lacunes de ce dernier. Par la 

rétroaction continue aux étapes antérieures, le chercheur en arrivera à une version 

améliorée de son prototype qui pourra être utilisé pour la simulation., 

1 

Dans la présente recherche, c'est à cette étape que nous allons tenter de faire 

ressortjr le~ éléments clés Sl:lsc~ptibles d'être au coeur de l'interaction synergique de la 

, présence simultanée d'incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive chez une 
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même personne. Nous pourrons également prendr~ conscience de -l'ensemble des éléments 

qui peuvent entrer en jeu dans cette synergie, ainsi que leurs potentielles répercussions sur 

le fonctionnement de ces personnes. Ces éléments nous permettront éventuellement de 

considérer également les répercussions de ce fonctionnement sur 'les cibles pédagogiques 

que sont l'intervention, les buts et lès objectifs à poursuivre auprès de cette clientèle que 

nous retrouvons dans le cycle de l'intervention épucationnelle et sociale' auprès des 

personnes qu~ présente,nt des incapacités intellectuelles (Langevin, Boutet, Rocque et 

DiOJ;ll1e, 2000). 

Les étapes suivantes sont incorporées dans la méthodologie afin de faire une 

présentation complète de la méthode d'anasynthèse, mais elles débordent le cadre de la 

présente recherche. Cependant, ces étapes poUrraient éventuellement être mises en oeuvre 

par toute personne qui désire poursuivre la présente recherche. 

111.1.2.5 Cinquième étape: la simulation 

Dans le ca<;lre d'une recherche théorique, l'étape de la simulation correspond à 

« l'étape de la validation auprès d'experts (Rocque, 1994, p.l2) ». L'auteure précise ainsi 

que trois spéciàlistes devront émettre leurs réactions et commentaires à chaque élément de 

la recherche, tant à ce qui a trait aux modèles globaux (cadres conceptuels, réseaux 

notionnels, réseaux théoriqu~s)que les modèles instrumentaux (définitions, éléments 

méthodologiques). C'est à partir de la consignation et l'analyse des différents.com:mentaires 

émis par les spécialistes que le chercheur, en utilisant la rétroaction, va pouvoir retravailler 

sur une ou plusieurs étapes antérieures pour en arriver à l'élaboration du modèle, version 

plus stable du prototype. 
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111.1.2.6 Dernière étape: le modèle 

Selon Rocque (1994): «Il (le modèle) représente la proposition théorique finale 

susceptible d'être soumise aux utilisations ultérieures par la communauté de chercheurs 

dans le domaine (p.l2) ». Ainsi, l'auteure mentionne que tout en étant le résultat obtenu 
. ( 

suite à la mise en application de l'ensemble du. processus d'anasynthèse, il pourra 

ultérieurement être considéré comme une nouvelle situation de départ de ce même 

processus. 

L'anasynthèse est la méthode qui nous permettra également d'établir l'ensemble des 

caractéristiques cognitives et non' cognitives et ce~ tant en ce qui concerne les personnes qui 

ont· des incapacités intellectuelles que celles qui présentent une déficience auditive. Ces 

caractéristiques sont présentées respectivement dans chacun des deux chapitres suivants, ce 

qui permettra par la suite de faire ll;ne intégration, comri1Une de l'ensemble des 

caractéristiques recensées par l'entremise d'un modèle' globale du traitement de 

l'information pour tenter de comprendre le fonctionnement.des personnes. qui présentent le 

double diagnostic. « incapacités intellectuelles-déficience auditive » et ainsi, être en mesure 

d'induire des conséquences pédagogiques à partir des résultats obtenus. 

111.2 Type de recherche 

En considérant les travaux de Van Der Maren (1996), n~tre recherche s'inscrit dans 

des enjeux nomothétiques (théorique) où seront abordés les énoncés antérieurs avec un 

regard critique dans une perspective de progression des connaissances. Cette recherche 

amènera une compréhension plus approfondie des conséquences pédagogiques 

potentiellement induites par le fonctionnement cognitif chez ces personnes dans une 

optique synergique par le modèle exploratoire proposé .. 

). 
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111.3 Limites de la recherche 

Nous tenons à souligner ici qu'il s'agit d'une première esquisse des conséquences 

pédagogiques potentiellement induites par les caractéristiques cognitives et non 'cognitives 

des personnes qui présentent à la fois des incapacités intellectuelles ~etune déficience 
./ 

auditive. Tout en demeurant imparfaites, nos propositions permettront sans, doute de 

prendre unmeillem appui sur les éléments existants de la littérature pour en ,arriver à une 

intégration et une réorganisation de ces différents éléments en vue d'établir des bases 
. - . 

communes de réflexion. La classification des stratégies d'intervention proposée constitue 

également un point de départ pour susciter des réflexions en ce sens. D'autres recherches· 

subséquentes devront aussi être menées afin de tenir compte des conditions complexes que 

pose l'intervention pratique auprès de cette Clientèle particulière. 

Le chapitre suivant approfondi d'abord les caractéristiques, cognitives et non 

cognitives au regard des personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles. 

/ 



Chapitre IV Caractéristiques des personnes ayant des 

incapacités intellectuelles 

Le retard mental est un phénomène complexe. Selon Hodapp et Dykens (2003), 

chaque personne qui a des incapacités manifeste un niveau de fonctionnement différent. Ce 

fonctionnement peut varier selon les sphères de la vie quotidienne considérées. Il y a 

également la présence, plus ou moins importante, s'il y a lieu, de conditions additionnelles 

qui peuvent accompagner le retard, les diverses causes entraînant les incapacités 

intellectuelles et les implications qu'elles induisent sur le fon'ctionnetnent de la personne 

sont aussi d'autres facteurs à considérer. Dans ces conditions, les caractéristiques 

cognitives et, non cognitives relatives aux personnes ayant des incap~cités intellectuelles 

présentées dans la section suivante doivent donc être considérées comme étant variables 

selon chaque individu. 

Malgré et à cause de cette diversité, Paour (1991) a réalisé un recensement des 

caractéristiques cognitives et non cognitives des personnes qui présentent des incapacités 

intellectuelles. Comme le soulignent Dionne, Langevin, Paour et Rocque (1999), le nombre 

élevé de ces caractéristiques et la grande spécificité de certaines de celles-ci rendent 

difficiles l'élaboration d'une vision d'ensemble de ces dernières. Il s'avère cependant que 

certaines caractéristiques sont toutefois bien documentées et démontrent une stabilité à 

travers les différentes recherches (Dionne et al., 1999, citant Zeaman, 1978). Ces dernières 

peuvent ainsi être considérées comme étant 'représentatives du fonctionnement de ces 

personnes. Nous allons donc majoritairement retenir l'ensemble de ces caractéristiques 

comprises dans une synthèse effectuée par Dionne et al. (1999). Cette synth~se facilite la 

représentation du fonctionnement de ces personnes, favorisant ainsi la mise en relation des 

, caractéristiques cognitives et non cognitives des personnes ayant une déficience auditive; 
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Il est à noter que les caractéristiques cognitives proviennent de comparaison établies 

entre' l'âge mental ou l'âge chronologique. Lorsque nous considérons l'âge mental, la 

personne qui présente des incapacités intellectuelles est èomparée aux autres personnes qui 

ne présentent pas d'incapacités intellectuelles, mais ayant un âge mental égal. Lorsque c'est 

l'âge chronologique qui est pris en compte, la personne qui présente des incapacités 

intellectuelles est alors comparée ,aux autres personnes qui ne p~ésentent pas d'incapacités' 

intellectuelles, mais qui ont, cette fois, un âge chronologique égal (Dionne et al., 1999): 
/ 

De plus, il est également important de souligner que plusieurs personnes ayant des 

incapacités intellectuelles peuvent avoir un fonctionnement considéré comme étant 

seulement un peu plus lent que celui de la moyenne des personnes sans incapacités, lors des 

activités d'appreritissage (Hawkins-Shepard, 1994). Les incapacités intellectuelles légères 

sont celles que nous retrou\ron~ en plus grand nombre, chez ces personnes (Snyder-Jones, 
, " 

1989 ; Paour, 1991). Le nombre de personnes ayant des incapacités intellectuelles 

profondes est, quant à lui, très limité (Snyder-Jones, ,1989, se basant sur les travaux' de 

, Reynolds et Mann, 1978). 

IV.1 Les caractéristiques au regard du développement cognitif 

et intellectuel 

Afin de bien comprendre le fonctionnement cognitif des personnes qUI ont des 

. incapacités intellectuelles, nous allons mettre en' évidence, en pr,emier lieu,' les 

caractéristiques relevant du développement cognitif et inte1lectuelde ces personnes. C'est à 

ces caractéristiques que s'ajouteront, par la suite, l'ensemble des caractéristiques non 

cognitives qui nous pennettront, ainsi d'avoir une représentation plus globale du 

fonctionnement de cette clientèle particulière. 
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IV.I.I Développement cognitif et intellectuel 

Tout d'abord, les personnes qui présentent des incapacités intellectuelles se 

caractérisent par une lenteur ou u!'l retard du développement inteliectuel.(Paour, 1991 ; 

Dionne et al., 1999; Van Haneghan et Turner, 2001). Cette lenteur, dont la mesure résulte 

de l'écart existant entre l'âge mental et l'âge chronologique, va s'avérer de plus eh plus 

importante selon la sévérité des incapacités intellectUelles présentes· chez la personne. Trois 

caractéristiques plus' spécifiques vont marquer ce retard de développement: 1) l'identité des 

aspects hiérarchiques et synchroniques du développement (aspects également soulignés par 

Hodapp et Zigler,1997) ; 2) les flXations anormalement longues et 3) une accentuation du 

retard. Par identité des aspects hiérarchiques et synchroniques, Di0!IDe et al. (1999, p.329) 

soulignent : 

« En clair, cela· signifie que les stades de 
développement par lesquels passera l'enfant seront \ 
les mêmes que chez l'enfant normal, et que 
l'organisation et l'ordre d'apparition des çonduites 
seront les mêmes, que ce soit dans un domaine 
particulier (exemple: genèse du nombre) ou entre 
des domaines (exemple: genèse du nombre et genèse 
du jugement( (Inh~er, 1943: Kahn, 1985: Paour, 
1980; Rondal, 1985 ; Weisz et Yeates, 1981 ; Weisz 
et Zigler, 1979). On doit cependant signaler ici que 
des « discordances »peuvent se produire, c'est-à-dire 
que la lenteur du développement peut varier selon les 
habiletés .. considérées. Certains domaines 
conceptuels, relevant de l'organisat(on.. spatiale et 

. temporelle notamment, se développent moins 
rapidement que d'autres (Zazzo, 1969) »; 
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Les fixations anormalement longues, quant à elles, manifestent une prolongation 

anonnale de chaque stade de développement chez la personne qui présente des incapacités 

. intellectuelles, particulièrement en ce qui. concerne certaines étapes du développement 

(Diohne et al., 1999, citant Inhelder, 1943 ; Paour; 1980 ; Stephens et McLaughlin, 1974). 

Ces fixations auront des répercussions directes, puisque l'accentuation du retard met en 
, 

évidence l'l;lUgmentation de l'écart entre l'âge chronologique et l'âge mental à travers le 

temps chez cette même personne (Dionne et al., 1999) .. 

Une autre caractéristique importante est le ralentissement et l'arrêt prématuré du . . ( " . 

développement (Paour, 1991 ; Dionne. et al., 1999). En effet, le dernier stade du 

développement des structures cognitives (le stade opératoire· fonnel) qui pennet, entre 

autres, d'effectUer des abstractions et de fonnuler des hypothèses, est atteint à la période de 
, , 

l'adolescence chez l'humain. Cependant, deux c~actéristiques plus spécifiques sont 

présentes chez les personnes ayant des incapacités intellectuelles concernant ce stade : le 

ralentissf!ment du développement et l'inachèvement des constructions cognitives. ·Pendant 

qu'un enfant sans incapacités se développe au regard de différents stades successifs de 

développement, l'enfant qui présente des incapacités intellectuelles poursuit cette même 

trajectoire, mais en manifestant un ralentissement progressif durant cette même période 

(Dionne et al., 1999, citant Inhelder, 1943 ; Fisher et Zeaman, 1970), ralentissement qui va 

s'accentuer avec l'âge de l'enfant. De plus, selon la sévérité des incapacités intellectuelles, 

«[ ... ] le développement des structures cogiûtives de"!'leurera inachevé» (Dionne, et al., 

1999, p.330, pitant Inhelder, 1943) comparativement à un dé'yeloppement nonnai. Cette 

situation serait une résultante de l'arrêt prématuré du développement (Paour, 1991). 

Selon Dionne et al. (1999), les personnes. qui présentent des incapacités 

intellectuelles légères vont développer leurs structures cognitives jusqu'au début du staôe 

opératoire concret, mais avec des possibilités de revenir à un raisonnement qui se situe aU' 

stade préc~ent (préopératoire), s~ la situation problématique qui leur est présentée est trop 

complexe pour elles. En effet, elle~ semblent alors portées à mettre de cÔté les stratégies 

nouvellement acquises pour retourner à des stratégies antérieures plus solidement ancrées 
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(Bebko et Luhaorg, 1998, citant Bebko et McPherson, 1995). Le développement des 

structures cognitives des personnes qui présentent des i1?-capacités intellectuelles' plus 

importantes va, par contre, s'arrêter au stade préopératoire (Dionne et al., 1999). Ces 

perso~es ont donc des difficultés à accéder aux notions abstraites (Dionne et al., 1999) et, 

par conséquent, à développer leur compréhension conceptuelle (Holzhauer et al., 1982). 

:): -:. ' .: :,:;><: .' :';'';'-.,,::: ~:--:':' ~,<f.;;>::):: <:".' ': -~/" -\~~lt~~;:::; , ' :;:';-.-' . ;::::r::.' :: ~ ,,~. ','::-\ 
.,.':','YEn f~sumé, nou~".:pouvdn,.~rdire q~~l~speison.Pes 'qui présentep,t~;des:incap~ci" 

>,' , ' , .... ; .. : 

illtellectUe1Ies secaracÛ:risent par uw;(jenteur ou' ~ii {,etatdde dét'eiopp'~ent, atri~i 
:;<,.;- ". ,", 

qU'lIn. iiîentissement et lm arrêt, prém:aturé du développement. 'Ces' éléinents onf'oes,i 

"lncigençys pédag6giqJ~~,,~mportant.e~,; ddnt ndus"devrons, tenir côfupte'lors: de"'nQ§~:':' 
' .. :,>.· .. ,>fl!s~~~~r.. ~ :"';;,;': "j,'" .:tf:;.:::E:~ ,"'<;:,-'..;< .".( ,., ' .. :':~,' :::):~{::::" .. , 

intèrvéntiol1sauprèsde cespersonnes':;;/ ' <+<' 
::.::. 

e]plit d'abord, cesc~radéristiquèsnous amè~ènt à toujours gard6; en'tête l'é~~"~ 
. ", '", -, .; ': ." .' . \: . . ..'~ 

:L'~·}graiîdissant elltiel'âgechrdnqlggi,que et l'âge mental deces,p~rso.rmes et ce, 
<". ; , '.'" . .. . < ", ,~<"' .. ': -- .:':; ,~' > •• ~~. :.f" '. '. ,i :);, , :"~:.> <~" . '.~;/ 'j 

~~fur et àR1esur~',Cîê"Ü::urdéydoppement.'" 
e Dans nos efforts' visant l'adéquation ~ntre les~ caractéristiquesdè;s p'~;sonties'J 
,/~;~nt 'des incapacités intellectu~Hes et le~ ~bjets d'appreIi~~~~'~ge prése~;~i, 
~;' .,;::, := '.' • , . , . ' " , ". ' -.; " 

'dQusdevons 'en§uhe ~onsidérer,leurs difficultés d'accès. aux corïcèpts,abstràits 

\:êrYeurs~apâ~Îi~s 'lJnîtées àiif~~"de~(h)Jlqt~èses." L;6rgani~fii~~n ~~~tial~,:ou 
temporelle semble 'particulièrèment diffiéile à~cquérir pout ces p(:rsonnes. " 

e~~fin, tout n~uvel apprentissage denieureJiagil:e. " Nous '4~yons\deinèurèr" , 

i cQ~scients que;.gface à une 'tâche tropcblTIp~~xe, ces ,:p~I'sonnesrisqueht,Qç.0::; :;,,;/' . ,". , .. , ""'- ... '.: ,.>~", . ':~ :=' '. ,., .. 

".retourner à dd 'stratégies de rés'6lution .de,pioblèmes 'antérieUres davantage 
," " <. ' 

maîtrisées. ~" ' 

Parmi les caractéristiques cognitives et intellectuelles des 'personnes ayant des 

incapacités intellectuelles, nous retrouvons également une moindre efficience des processus 

du traitement de l'infon;nation. La section suivante est consacrée à cette particularité. 
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IV.1.2 Moindre efficience des proc,essus de· traitement de. 

l'information. 

Une caractéristique importante que nous retrouvons chez les personnes qUI 

présentent des incapacités' intellectuelles est une moindre efficience du fonctionnement 
. -, 

intellectuel (Paour, 1991 ; Dionne et al., 1999). Cette moindre efficience variera selon 

l'importance du retard et selon l'étiologie relative aux incapacités intellectuelles (Paour, 

1991). Selon Dionne et al. (1999), même si cette moindre. efficience ne semble pas faire 

consensus, certaines caractéristiques, tributaires de cette moindre efficience, semblent 

toutefois être généralement admises. Nous allons considérer tour à tout; la moindre 

efficience du fonCtionnement intellectUel relative au processus du traitement de 

l'infonnation, à l'attention, ~ la mémoire à court tenne, aux stratégies cognitives et 

métacognitives ainsi qu'à la mémoire à long tenne,parce qu'ils auront des répercussions 

. sur le fonctionnement de la personne, particulièrement en situation d'apprentissage. 

Chez la majorité des personnes ayant des incapacités intellectuelles' la moindre 

. efficience des processus de traitement de base de .l'infonnation se manifeste et ce, àâge 

chronplogique et à âge mental égal (Nettlebeck et Wilson, 1997 ; Dionne, et al., 1999)~ 
, . 

Cependant, Dionne et al. (1999) précisent que la moindre efficience des processus de 

traitement de base de l'infonnati~n est plus marquée lorsque nous considérons la 

comparaison sur la base de l'âge chronologique. Bien que les stratégies cognitives 

n'interviennent que peu ou pas dans ce traitement de base (Paour, 1991), la moindre 

efficience risque de s'accentuer avec l'augmentation de la complexité de la tâche (Dionne 

et a1., 1999). 
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.' est également àconsidérerdans:" 
. . "",",~.: ,,'"";" 

. A".:...··.:· v"'<; 
... 

eLa plamfication des tâ.~lies··péda~ogiques proposées à ces personn:~~:'>' c··; ,,;''C;; < 

. e:Letemps allouê.à,ci~;p'ersonhespo~r réaliser ces tâches 
• .' • ..... < "' 'V ,.. ,,' : '., .,' ...,' • ~ • 

.. ," 

En considérant le processus du traitement de l'information, l'attention et la 

perception des informations font parties de la phase initiale de ce fonctionnement et ~ont 
. , 

abordés dans la section suivante. Nous croyons toutefois important de faire d'abord un ' 
/ ; 

rappel du fonctionnement initial de traitement de l'information, Nous aborderons par la 

suite les caractéristiques relatives à l'attention. Bien 'que celle-ci soit considérée comme une 

caractéristique non cognitive, tel que mentionné dans les travaux de Dionne et al. (1999), 

nous allons aborder la motivation dans la présente section, dans le but d'établir, un lien 
. . , 

entre l'attention et la motivation. L'attention que la personne sera en mesure de porter aux 
l ,. 

données entrantes influencera les ·étapes subséquentes du processus de traitement de 
\ 

l'information, qui seront présentées ultérieurement. 

Attention \ 

Comme il a' été présenté dans le cadre conceptuel, l'attention est un processus 

impliqué dans la phase initiale du traitement de l'information, c'est-à-dire lors de la 

captation de stimuli provenant de l'environnement (Van Haneghan et Turner, 2001). Dans' 

tout processus du traitement de l'information, ce sont d'abord les organes sensoriels qui, 

par stimulation, vont capter les in~ormations provenant de l'environnetp.ent (Gagné, 1976 ; 

Lindsay et Norman, 1980, Schunk, 1991) et ce, de manière continuelle (Miller, 2002a),. , .. 

particulièrement par la vue et l'audition. Les systèmes visuel et auditif sont ceux' en effet 

qui ont le plus d'intérêt si nous considérons l'importance de la communication chez l'être 

humain (Lindsay et Norman; 1980, ~chunk, 1991). 

\ 
\ 
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Les données concernant l'attention des personnes ayant des incapacités 

intellectuelles ne semble pas toujours faire consensus dans la littérature. Pour IaroccC et . . 

Burack (1998), ces personnes ne démontrent aucune différence en ce qui concerne 

l'attention lorsqu'il y a des comparaisons à âge mental égal. Ils solilignent que les 

différences observées sont plus susceptibles de survenir dans des recherches quieffeètuent 
\ 

des comparaisons de l'attention en considérant l'âge chronologique respectif des sujets 
, 1 • 

(personnes ayant. des incapacités intellectuelles versus celles sans incapacités). Leur 

attention peut alors considérablement varier selon leur motivation face à la tâche, mais 

, également selon leur manière d'y répondre .(response style), ces deux éléments étant 

considérés comme étant subjectifs. , 

D'autres chercheurs font état de difficultés d'attention chez cette clientèle. Il.semble 

plutôt généralement admis que les personnes ayant des incapacités intellectuelles présentent 

un ~éficit en ce qui a trait à l'attention sélective (Holzhauer et aL, 1982 ; Tomporoski et 

Tinsley, 1997; Diohne et al., 1999 ; Lederberget Spencer, 2001). Elles démontrent ainsi 

des difficultés à diriger leur attention sur les informations pertinentes, plutôt qu'en ce qui a 

trait aux capacités d'attention elles-mêmes (Dionne et aL, (1999), citant Zeaman, 1978 ; 

Zeaman et House, 1963). Il leur est également difficile dé répartir adéquatement leur 

attention entre plusieurs tâches lorsque celles-ci se déroulent de façon simultanée (Fletcher 

et Roberts, 1998, se référant aux travaux de Carr, 1984) .. 

Bien qu'allant dans le même sens que les auteurs précédents, certains chercheurs 
. ) 

parlent plutôt de distraction (distractibility)(Tomporowski et Tinsley, 1997, Van Haneghan 

et Turner, 2001), puisque les personnes ayant des incapacités intellectuelles éprouvent de la 

difficulté à faire' abstraction des multiples informations de l'environnement (Rojahn, 

Lederer et Tassé, 1995, citant Cha et Merrill, 1994), d'éléments distractifs (Langevin, 

Rocque et al., 2007) ou encore des objectifs non pertinents. à la tâche à réaliser (Van 
. 1 

Haneghan et Turner, 2001). Les stimuli de l'environnement ayant fait naître ces objectifs 

non pertin~nts risquent alo~s de distraire davantage la personne ayant des incapacités 

intellectuelles au regard de la tâche à effectuer. 

. '-
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Pour leur part, Van Haneghan et Turner (2001) signalent que les personnes ayant 

des incapacités intellectuelles ont tendance à demeurer plus longuement préoccupées par 

des objectifs n'ayant pas été accomplis. Cette préoccupation utilise une grande part de leurs 

ressources attentionnelles (déjà plus limitées) et ces dernières ne sont alors plus disponibles 

pour exécuter la tâche à réaliser. 

Enfin, quelques auteurs identifient des tâches particulières et leurs conséquences sur 
• • • 1 

. la capacité' d'attention, mais é~alement à son maintien pour les personnes ayant des 

incapacités intellectuelles. 11 semble que plus la tâche à exécuter reposera sur les processus 
, 

d'attention, plus la performance . cognitive des personnes ayant des incapacités 

intellectuelles en sera affectée de façon négative (Tomporowski et Tinsley, 1997). Même 

lorsqu'elles sont attentives, les personnes ayant des incapacités intellectuelles. présentent 

des difficultés à maintenir cette attention. 

IV.1.4. Motivation 

Les auteurs mentionnent que les personnes ayant des incapacités intellectuelles 

présentent une faible motivation (Tomporowski et Tinsley, 1997 ; Dionne et al., 1999). 

Leur motivation est également davantage extrinsèque (Hodapp et Ziglèr, 1997 ; Switzky, 

1997 ; Van Haneghanet Turner, 200!, citant les travaux de Haywood et Switzky, 1986), 

c'est- à-dire qu'elle provient majoritairement de facteurs extérieurs à la tâche à réaliser 
, . 

comme, par exemple, les récompénses provenant de l'adulte et ce, qu'elles soient de nature 

sociale ou matérielle (Van Haneghan et Turner, 2001). De plus, les personnes ayant des 

incapacités intellectuelles démontrent davantage de passivité lorsqu'elles doivent effectuer 

l'exploration et la prise d'information au tout débùt du processus de traitement (Paour, 

1991) et une certaine hésitation à passer à l~action (hesitancy to act) (Van Haneghan et 

Turner, 2001). Elles ont aussi de la difficulté à formuler des attentes àppropriées et à les 

maintenir par la suite (Warren et Yoder, 1997); Dans ces conditions, elleS ne seront donc 

pas portées à entreprendre une activité par elles-mêmes (Switzky, 1997 ; Dionne et al., 
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1999) lorsque la situation les invite à le faire, nt à poursuivre les objectifs en cours 

(Switzky, 1997), ce qui peut alors être interprété comme un manque d'intérêt et de 

motivation. 

IV.1.5 Attention/motivation 

Comme il a été présenté dans le cadré conceptuel, hOUS voulons rappeler que la 

motivation joue un rôle dans le processus du traitement de l'information. Lorsque nous 

considérons tout acte d'apprentissage, nous devons d'abord tenir compte de la motivation 

de l'apprenant, plus particulièrement de la «motivation d'accomplissement» (Gagné, 

1976). Cette forme particulière de motivation va amener l'apprenant à réaliser une activité 

d'apprentissage et à vivre un succès suite à l'atteinte du but qU'il s'était fixé pour cette 

activité. Pour ce même auteur, cette phase de motivation est donc -considérée comme une 

phase préparatoire à l'apprentissage subséquent. 

Les concepts d'attentjon et de motivation sont considérés par plusieurs chercheur( 

comnie étant intimement liés (larocci et Burack, 1998 ; Van Haneghan et Turner, 2001, 

citant les travaux de Kuhl et Kraska, 1989 et Simon, 1994). En effet, les objectifs 

poursuivis par une personne orientent, en quelque sorte, son attention (Van Haneghan et 

Turner, 2001). Les persof!I1es ayant des. incapacités intellectuelles présentent une 

orientation spécifique de la motivation (Tomporowski et Tinsley, 1997 ; Dionne et al., 
\ .' .. 

1999). Ainsi, la motivation peut être manifestée par ces personnes de manière spécifique 

lorsqu'elles sont intéressées à un objet ou à un sujet donné. Ainsi, l'attention et les objectifs 

visés sont influencés par la motivation de la personne (larocci et Burack, 1998). 
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,._: .... ,. 

En résu~é,.l'at!~~~ion iiifpartk dè.la phase üiitiale 'du pro~~s~~s"d~~;:i~e~enf'~;: 
~~~ ."':': ' ~ • ": ..;. .. ' .•.. ' ..... ' ~~( Y:"'" 

," de l'information. ~ne :#,' ainsi'des répercussions 'sur la quantité et.la'~:q~i:lfé"d~s 
t. ,'f " ... ' "." '.' <......, . :, . ,~<n1:i~"(:à:: ::':-, <:".:. ":".; 

informations, qui seronféventuellemenfretenues par ces personnes: Bien ,qU:'iL;'Îl,~y~itu 

pas', toujour~ "'èmls~~s~,stdans.;J.~"littérahlre, , il" sembl~' que les'~perso~es~",~y,~i,i~â~;' 
incapacités intellectuelles~'prés~ntçnj desdiffiéu1té~ au regarp def;~ttenfîbIl:~'S~J(;!aiv~~~t:' 
(, " ." " '" ,',,',," , '>/\ ," 'j"', , ,;' ."', , 'i) /;iilli',!;, ,,', 

"de leur capacité à faire abstJ,"(iGtiOndes.inf()rmations et des, buts non p~rliJ;lents;,En 

. 'général, elles présentent ég~!~hlentunefaïble motivation illtrinsèql:l~.h ;!r;' ;;[ 

.... Le~,.0ndÎ~~::;1t!ti~jl. ~;ie:~~JJa\\Q~.SQnt 'cons\dér~s ... p'.irPhISi'~ "Jt@~~ 
, 'cC>IllIIleétant, intimepie~t .. ,M,'.,~,~~,Ge~,,}?lIts' p8~isui vis 'orientant·.' i, atterît1(m<4h~portentla',,::·, 

'_c :< - ,.-, " .;,:§~.: 

personne à la ré(ilisatioiiét l' (it!einte dèces buts." Les' personnes ayant' des,: ii}f#pacités " 
.:~ -. .:.::' ,." .:: ..... ;:- "'.' . ,.). ", -' . ' .' . - " .. 

, intellectuelles présentent ainsiImeorientation spécifique de la motivati()l1,: 
.' ,.:~.'." " ., 

Ces éléhIents ont desjn2idences pédagogiques importantes'dol1t n6lis,~4èvf(msJ~!1ir; " 
." c'.· ~" '. " " " '.. A '.";: • ,~;r: '"" ',~ 1.,:.~.:'" 

compte lors de nos interventiortsauPTès de ces personnes au regard: ' 
i'è;:~/::' 

'.'\.' 
• Des conditionsemriron!iement(iles' dans 'lesquelles nous plaçorislapce~.9nnê'. 

~ ,_","?%:-,,",>.< ' .. . """"-7~-':,;~ 

" , • De la haturedeJ(i tâéhe présentée 
, , 

• De la durée d' atten!~9nexigée par latâche 

,', '" " ',' .DeTimportanced~ i;~ticipaiion d'un succès comme incitati(ài~el1g~gefu~nt 
" ,,',de'J;él~ve d(ins latâ.die 

'.<." 

La section suivante présente les caractéristiques cognitives et intellectuelles, 

particulièrement en ce qui concerne la mémoire à court ternie. Nous présenterons d'abord 

celle-ci en lien avec le développement du langage. Nous terminerons cette partie en 

,abordant les stratégies cognitives des personnes ayant des incapacités intellectuelles 

impliquées dans la mémoire à court terme. 
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IV.1.6 Mémoire à court terme et langage 

Généralement, les personnes ayant des incapacités intellectuelles manifestent 

également des retards de langage (Snyder-Jones, 1989 ; Gresharp. et MacMillan, 1997 ; 

Bebko et Luhaorg, 1998). L'apparition du langage se fera généralement' plus tard et, 

évoluera plus lentement, pour atteindre un développement moindre que chez les personnes' 

n'ayant pas d'incapacités (Warren et Yoder, 1997, se référant aux travaux de Rosenberg et 

abbeduto, 1993). Ces retards seront influencés par plusieurs éléments, dont; 1) l'étiologie 

des incapacités intellectuelles (Warren et Yoder, 1997), 2) l'apparition tardive de la 

capacité à répéter de manière spontanée' (Bebko et Luhaorg" 1998) ; 3) la compréhension 

sémantique des concepts sous-jacents du langage (Holzhauer etaI., 1982) et 4) par les 

différents facteurs de l'environnement et des situations dans lesquelles ces personnes 

évoluent (Warren et Yoder, 1997). Globalement, le développement de la parole peut être 

particulièrement plus difficile pour les personnes ayant, des incapacités intellectuelles 

(Hawkins-Shepard, 1994). 

, Elles sont également plus sensibles au débit de la parole de l'émetteur pour 

comprendre les messages verbaux (Fletcher et Roberts, 1998), surtout lorsqu'elles doivent , 
, \ 

èffectuer une analyse s,émantique de ces mes'sages, (Tomporowski et Tinsley, 1997 ; Bebko 
, , 

et Luhaorg, 1998 ; Fletcher et Roberts, 1998). Ainsi, plus le débit est rapide, plus elles 

risquent d'avoir de la difficulté à comprendre des messages verbaux ainsi émis. La capacÙé 

limitée de la mémoire à court terme risque également d'influencer la quantité 

d'infoimations verbales qui peut être. traitée en même temps pour comprendre un message. 
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IV.I.7 :t\1émoire à court terme (MeT) 

" 

Selon Lede'rberg_ et Spencer (2001), les personnes ayant des incapacités 

intellectuelles présentent un déficit de la mémoire à court terme. :Elles vont éprouver 

davantage de difficultés lorsqu'elles sont confrontées à la rapidité et à la quantité des 

informations qui leur sont présentées (Bray, Fletcher et Turner, 1997 ; bionne et al., 1999, 

citant Ellis, 1963). Van Haneghan et Tumer (2001) soutiennent que la plus grande faiblesse, 

de leur mémoire à court terme est sa "limitation de capacité fonctionnelle qui, comme le 

,souligne Paour (1991, se référant aux travaux de Spitz, 1973) est d'environ 4 à 5 items, soit 
\ 

deux à trois items de moins que chez les personnes n'ayant pas d'incapacités. Cependant, il 

semble que la perte d'information en mémoire à court terme s'effectue à la même vitesse 
, 

que chez les personnes n'ayant pas d'incapacités (Bray, Fletcher et Turner, 1997). 

l 
IV.1.7.1 Mémoire à court terme, langage et stratégies 

Comme il a été présenté dans le cadre conceptuel, l'information en mémoire à court 

terme y persiste brièvement pendant quelques secondes s'il n'y a pas de répétition (Gagné; 

1976, Lindsay et Norman ;1980, Schunk ; 1991, Hergenhahn et Oison; 1993, Baddeley et 

Gathercole ; 1999) ou s'il n'ya pas une certaine utilisation de l'information (Miller, 2002a) 

afin de maintenir l'information plus longuement en MCT. Lindsay et Normari (1980, p.319) 

qualifient ce type d'autorépétition6 d'« autorépétition de maintien». De plus, la mémoire à 

, court terme se présente comme un système composé de trois sous-systèmes: 1 ',exécutif 

ctzntral, la boucle phonologique et l'esquisse'visuo-spatiale (Baddeley et Gathercole (1999), 

en se basant sur les travaux de Baddeley et Hitch, 1974). Le sous-système «exécutif 

central» agit comme un contrôle de l'attention qui est soutenu par les deux autres sous­

systèmes. La boucle phonologique, quant à elle, a pour fonction principale de permettre le 

6 autorépétition, définie comme étant une « répétition silencieuse du matériel à apprendre» (Lindsay et 
Nonnan, 1980, p.319). ' ' 



63 

maintien de la parole. dans la MCT par répétition continue. Ces auteurs mentionnent 

également que l'esquisse visuo-spatiale remplit une fonction· similaire à celle de la boucle -, 
phonologique, mais pour ce qui est de l'information visuelle ou spatiale. 

" 

Ainsi, pour Bebko et Luhaorg, (1998), puisque la répétition se' fait davantage 

verbalement, des retards peuvent survenir dans l'utilisation des stratégies de répétition 

lorsque les h~biletés langagières des personnes sont moins automatisées. L'effort mental 

exigé est alors significativement plus important pour ces dernières. Bray, Fletcher, et 

Turner (1997) proposent que le nombre d'items à répéter à chaque essai-aVec les personnes 

ayant des incapacités intellectuelles soit limité à 2, 3 ou 4 items. Ils soulignent que 16rsque 

le nombre d'items à être rappelé est inférieur ou égal à 3, les enfants et les adolescents 

ayant des· incapacités' intellectuelles vont davantage choisir une stratégie verbale de 
\ 

répétition. Cette situation se présente moins souvent lorsque le nombre d'items est 

supérieur à 3. Les personnes ayant des incapacités intellectuelles vont ainsi davantage 

choisir une stratégie de répétition lorsque la situation leur permet de le faire (Bray, Fletcher, 

et Turner, 1997). Cependant, ces auteurs précisent que ces personnes ne pourront utiliser 

cette stratégie de manière efficace que si, comine nous l'avons vu, le nombre d'itellls est 

limité, et que celui-ci est maintenu pendant une courte période de temps (tout au plus 3 

minutes): Le temps alloué à la présentation de chaque item doit également être de plus de 

deux secondes et y avoir absence d'éléments de distraction. Bebko et Luhaorg (1998)' 

soulignent qu'en considérant les travaux de chércheurs de différents domaines, nous 

. pouvons mettre en lumière, par inférence, la manière dont les difficultés langagières chez 

les personnes ayant des incapacités intellectuelles peuvent intervenir dans leur difficultés au 

regard de leurs stratégies mnémoniques. Selon ces auteurs, les tâches mnémoniques des 

personnes ayant des incapacités intellectuelles ne sont généralement pas effectuées de 

manière stratégique. 

/ 

, ' 
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, '" ' ~ 

favoriser la rétention de l'infonnation importante. 

, \ 

Dans le processus de traitement de l'information, l'encodage s'effectue à partir de 

l'interaction entre la mémoire à court terme (MCT) et la mémoire à long terme (MLT).La 

section suivante est consacrée aux caractéristiques des personnes ayant des incapacités 

intellectuelles au regard de l'interaction MCT et MLT. 
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IV.1.8 Interaction MeT/ MLT 

De façon générale, le processus d'encodage s'effectue avec un effort soutenu et non 

de manière automatisée (Nettlebeck et Wilson, 1997). En effet, comme il a été mentionné 

dans le cadre conceptuel, la répétition interne permet de traiter' l'information, maIS 

également de l'organiser et de la transformer en vue de la rétention (appelée alors 

«autorépétition d'intégration ») et de l'emmagasinage en mémoire à long. terme (MTL) 
"-

(Gagné, 1976, 1985 ; Lindsay et Norman ; 1980 ; Schunk, 1991). L'information 

emmagasinée pourra éventuellement être rappelée pour être utilisée à nouveau. À ce 

moment, l'information retirée de la MLT reviendra à nouveau'dans la MCT pour interagir 
/ 

avec la ou les nouvelles informations (Gagné, 1976,1985 ; Schunk, 1991 ; Miller, 20q2a). 

Le processus d'élaboration, qui permet aussi de relier la nouvelle information aux éléments 

connus, facilite l'encodage mais également le recouvrement. La réalisation de ces activités 

cognitives exige ainsi un travail sur les informations provenant à la fois . de 

l'environnement, mais également sur celles emmagasinées en mémoire à long terme. 

Chez les personn~s ayant des incapacités intellectuelles, la réalisation d'une tâche 
\ . 

qui exige une interaction constante entre le traitement de l'information et l'emmagasinage 

de celle-ci sera moins efficiente. En· fait, plus le traitement. demandé et l'attention ·exigée 

pour réaliser une tâche sont importants, moins leur processus de trait~ment de l'information 

semble efficient (Tomporowski ·et Tinsley, 1997). Il semblerait que les personnes ayant des 

incapacités \ intellectuelles consacrent moins de temps d'attention lors du processus 

d'encodage que les personnes sans incapacités du même âge chronologique (Nettlebeck et 

Wilson, '1997). Cette situation risque d'avoir des répercussions sur la quantité et la qualité 

des informations qui seront encodées. De manière générale, le processus d'encodage 

exigerait un effort cognitif additionnel pour les personnes ayant des incapacités 

intellectuelles (Nettleb~ck et Wilson, 1997 ; Bebko et L~haorg, 1998). 
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Lorsque des tâches ont été répétées souvent et sur del~ngues périodes, elles 

sollicitent peu ou pas d'attention consciente (Lindsay et Norman, 1980). Elles semblent 

devenir automatiques. L'automatisation permet alors d'effectuer des tâches de manière 

simultanée (ex: conduire une automobile et parler à quelqu'un). Une attention' consciente 
~ .. --.../' 

est cependant exigée pour'toute nouvelle tâche, ce qui risque d'entrer en interférence avec 

les autres' activités cognitives effectuées simultanément (un décodage difficile lors de la 

lecture risque d'interférer avec la compréhension de ce 9ui est lu). L'automatisation- de 

certaines tâches semble ainsi permettre d'attribuer notre attention à d'autres activités 
. " 

cognitives nous permettant, par le fait même, d'augmenter notre efficacité. 

Van Haneghanet Turner (2001) soulignent que les personnes ayant des incapacités 

intellectuelles développent plus lentement leur capacité d'automatisation de séquences, de 

routines, de stratégies, etc. À long terme, ces personnes ont plus de difficultés dans . 

l'adaptation évent.uelle de mécanismes automatisés selon les diverses situations dans 

lesquelles elles se retrouveront. Lorsque certaines routines en arrivent à être automatisées, il 

leur est difficile de les supprimer, même si elles ne sont plus efficaces (Fl~tcher et Roberts, 

.1998 ; Van Haneghan et Turner, 200 1, citant les travaux de bulaney et Ellis, 1997). 

" 

.. En'résumé; le proce~susd'~Ilcodage des informations~ÏÏimémoire à longtenne 

des personnes ayant des incapaçités intellectuelles est généralementtp.oins efficient que 

•· ..•. celi.i::d~~·' personnes . sans ipcapacit~s. IF'·bsi~galemeIl'(:affect~'rP~··1;eff~rt::additi9Il11el .• " .. ," 

qti'elles doivëÀt "fournir pendant cèprotêssus; ainsiq~e par l~,~~t~;tion mofndré 4~;el1es)':::, 
y coiisacrent. L'automatisation des stratégies est aussi plus lente et plus globa,le, ce qui 

.. , .). '."', , . . . ' .. -.j .•... '. .': 

rend difficile la modification, leçhàngement et le.transfert·de~'sfratégies dans différents .•. 

contextes. Lorsqu'elles sont automatisées, iés stratégies sont' également difficiiement. 

supprifuées, malgré leur possigle inefficacité dans certainés"situatiofl,s. Ces éléments 
. ;... .,. . . 

.' ont des incidences pédagogiques i'l11poftantes, puisqu'elles nous;aÎnènent a: 
.." :'. >, 
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.~i~voirW~"i'ûnet: ~liariific~ir~n partiêulièf;~meJi" dét~i1lée",,'~~~iicite, :;;'i'~~~~e./t~t ' ,id:~i 
.' réP~ii~i~e"'~'our tenter •. d"en facilit~r, la rét~ntiohchezY~s pe~~ôrines. ~yaI1t;d~s~i"'i 

. P:~~~;',:::::7::f;;igreSSif . des, vi::e, d'a~l;::'POSS1bles:~;·~j 
. stratégl~s enséigriées:'~fi~ defavorisertine,è~rtain~ tlexibiÙt~:ipar l~,'sùitedan 

l 'riiliI;~ti6n: de celles~ci. . .... ':. 

IV.1.9 Mémoire à long terme (ML T) 

Chez les personnes qui présentent des incapacités intellectuelles, nous retrouvons en 
, 

mémoire à long terme une base de connaissances jugée pauvre, puisqu'elle contient très peu 

d'informatjons (Beb~o et Luhaorg, 1998 ;. Dionne et al., 1999). Comme il a été mentionné. 

précédemment, cette situation pourrait s'expliquer par le fait que les traces laissées en 

mémoire à long terme. tendent à être moins différenciées et mbins ~laborées chez ces 

pers.onnes (Bebko et Luhaorg, 1998, citant Boyd et Ellis, 1986). En prenant exemple' sur les 

stimuli linguistiques, ces auteurs,' citant les travaux de McFarland et Sandy (1982), 

précisent que des difficultés d'analyse sémantique, lors de l'encodage, entraîneraient çe 

manque de distinction. Dans ces conditions, l'emmagasinage des informations en mémoire 

à long terme est moindre, ce qui affecte le développement de leur base de connaissances. 

Cette dernière est aussi considérée comme étant mal organisée, puisqu'elle est· souvent 

tributaire du fonctionnement d'un ~ode de pensée du stade préopératoire (Dionne et al., 

1999, citant Bilsky, 1985; Bruderlin, 1998 ; Butterfield et Ferreti, 1987 ; McFarland et 

Wiebe, 1987). Comme le soulignent Fletcher et Roberts (1998, p.348, citant les travaux de 

Brown, 1974 dans Hale et Borkowski, 1991) : «(Elles) échouent dans l'emmagasinage de 

l'information en mémoire à long terme d'une façon telle que cette information leur soit . \ 

facilement accessible par la suite (traduction libre)>>? Une nuance est toutefois apportée par 

ces auteurs. En se basant sur les travaux de Davies, Sperber et McCauley, 1981 et Sperber, 

Ragain et Mc Càuley, 1976), Fletcher et Roberts (1998, citant les travaux de Davies, 

7 « They failed to store informatio.n in memory in a waythat can be readily(accessed". 
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Sperber et McCauley, 1981 ; Sperber, Ragain et McCauley, 1976) indiquent que les 

personnes ayant des incapacités intellectuelles peuvent posséder certaines informations qui 

leur sont facilement accessibles, mais elles semblent être moins en m'esure d'y avoir accès 

d'une manière consciente et efficace. 

Face à cette situation, nous pouvons facilement comprendre que la, recherche 

d'informations en mémoire, en vue d'un éventuel rappel, soit difficile pour cette clientèle 

(Tomporosk~ et Tinsley, 1997). Rappelons que le processus de traitement de l'information 

implique l'interaction entre le système de traitement des informations proven~t de 

l' environneme~t et est enclenché dès l'arrivée des données sensorielles8 et celui basé sur les 

attentes de la personne envers les données provenant de l'environnemenë pour la 

reconnaissance de stimuli, Ainsi, le fait de posséder une base de connaissance~ pauvre et 

mal organisée va donc avoir un impact dans le processus d'identification et de séÎection des 

données pertinentes provenant de l'environnement (Bebko et Luhaorg, 1998) et, 
, l, 

conséquemment, sur l'ensemble des étapes subséquentes du traitement de l'information. 

~~ '~, ,.' .'~'\j-'" 

En ré'sÙtné,' its personnes',' :à'yllnt des inGap~citésintellectuelles possèd~r 
.' .. (" 

géné;aleine~t en mémoire ùne bàse de ;conn~tissanèê(pauvre 'et mai'~;~~nisée;Cette; 
situatio:'~end ditTIcile le rappel, subs~q~ent des info~ations' de 'lamélIlQire à lciki·· 

, " • ~ -' : •• ' ,>~ • • , 

" tenp~;Puisqu'en ", :t'Wk:,qu'intervenants;:,ripus ' vpUfo~~ ,favoriser,' d~~,' ~pprenti~s~g~~,:;!' " 

durables, eL ré~tilisabiespar 'la ~uite;Fri()usd~~ons teriir compte'de c~tt~ situailo~;' 
: : ;" -, ' . 

pour pi.âhifier des interventions. ,Celles~ci devront: ' 
j". ' 

, ,~J>réYoir unensei~ementexp1icite des connaissances préalabl~snécessair~s"à 
/. , 

. . .. . . 

• PréSenter les noti~ns Importantes de manière structurée en mettant en évidencç " 
. . ': "... - . . " ",>" 

\. ~ 

" 8 Tel qu'indiqué dans le cadre conceptuel, Lindsay et Norman (1980) nomme ce système « dirigé-par­
I données». 

9 Tel qu'indiqué également dans le cadre conceptuel, ces même auteurs nomment cette fois ce système 
« dirigé-par-concepts ». 
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préalâbiement ~cquis~~'oU'!~'UÎ>posées acquises; afin d':en faCiliter. hl réten,tion 

et le rappel éventuel des infonnations chez ces personnes.' 
;', , ~, -"-"tf<i' .' '~',; (" " 

.<~'>. 

Toujours au regard du processus de traitement de l'information, la section suivante 

aborde les caractérisiiquesrecensées en ce qui a trait aux mécanismes de contrôle, aux'. 

stratégies cognitives et aux stratégies métacognitives. Ces infonnations nous permettrons 

de présenter par la suite les caractéristiques des personnes ayant des incapacités 

intellectuelles qui concernent particulièrement le transfert et la généralisation des stratégies. 

IV.LIO Stratégies cognitives,' méta cognitives et mécanismes de 

contrôle 

Selon Dionne et al. (1999), les personnes ayant des incapacités intellectuelles 

présentent un manque de stratégies cognitives ef métacognitives. Elles traitent l'information. 

de manière moins active et moins efficace. Ces auteu~s expliquent cette situation par le fait 

« L ... ] qu'elles ne disp~s(mt pas de stratégies efficaces de mémorisation, soit surtout parce 

qu'elles ne savent pas les mettre en oeuvre spontanément (Belmo?t et Butterfield, 1969,; 

Borkowski et Cavanaugh, 1979 ; Butterfield et Belmont, 1977; Campione, 'Brown et -

Ferrara, 1982) (p.331 )>>. Il leur est ainsi difficile de détenniner par elles-mêmes le moment 

où elles doivent avoir recours aux quelques stratégies maîtrisées. Il leur es! également· 
, , 

difficile de maintenir les stratégies (Fletcher et Roberts, 1998 ; Dionne et al., 1999). De 

plus, pour qu'une stratégie soit effective, il importe, selon Bray, Fletcher et Turner (1997), 

que la personne comprenne bien la nature,de la tâche à effectuer. Comme c'est le cas pour 

le ret'ard du développement, la différence d'efficience s'accentue non seulement avec l'âge 

chronologique (Dionne et al., 1999, citant Spitz, 1987), mais également en fonction de la 

complexité de la tâche' (à âge mental et âge chronologique égaux) (Dionne et al., 1999, 

citant Jensen et Munro, 1979; Larson, Merritt et Williams, 1988 ; Roberts; Beh et Stankov, 
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1988). Ainsi, en situation complexe de problèmes, la moindre efficience se manifeste de 

manière systématique chez les personnes qui présentent des incapacités intellectuelles et ce, 

à âge mental égal (Hawkins-Shepard, 1994 ; Di~nne et al., 1999). La situation présenté~ est 

d'autant plus problématique si elle exige de la personne qU'élle définisse elle-même la 
) 

nature du problème auquel elle doit faire face (Dionne et al., 1999, citant Spitz, 1987). ) 

En général, ces personnes manifestent particulièrement une lènteur à apprendre 
( . ' 

comment apprendre (learning how to learn) (Hawkins-Shepard, 1994) et une capacité 

réduite à effectuer des raisonnements inférentiels (inferential reasoning) (Holzhauer et al., 

1982). De plus, les personnes qui ont des incapacités intellectuelles semblent présenter une 

,faiblesse des processus de contrôle (Paour, 1991). De façon spécifique, elles semblent 

éprouver des diffic~1tés en ce qui a trait aux processus de contrôle exécutif (Tomporoski et 

Tinsley, 1997 ; Bebko et Luhaorg~ 1998). Selon Paour (1991 ),un des aspects les plus 

importants que nous retrouvons chez cette clientèle est la privation de l'expérience de la 

maîtrise des processus de contrôle. 
\ ' 

Cependant, Dionne et al. (1999, p.331) soulignent que les personnes ayant des 

incapacités intellectuelles peuvent être plus compétentes que ce que nous pouvons être 

amenés à penser: « [ ... ] différentes formes d'optimisation des environnements de résolution 

de problèmes et d'apprentissage signalent qu'une partie de leur moindre efficience relève 

d'un sous-fonctionnement cognitif qui les conduit à ne pas' utiliser pleinement leurs 

capacités ». La considération des stratégies cognitives externes, quelles' soient 

positionnelles, spàtiales ou corporelles, peut nous permettre de percevoir davantage les 
( 

capacités de ces personnes (Dionne et al., 1999, citant les travaux de Bray et al., 1997). Ces 

auteurs présentent également d'autres recherches qui permettent de mettre en évidence les 

potentialités des personnes ayant des incapacités intellectuelles, entre autres, 'par des ,'" 

aménagements apportés à la situation de test (Diotme et al, 1999, citant les travaux de 

Budoff, 1967 ; Feuerstein, Rand et Hoffman, 1979 ; Hurting, 1969 ; Ionescu, Jourdan­

Ionescu et Fortin, 1990), par l'enseignement de stratégies cognitives (Dionne et al., 1999, 

citant les travaux de Borkowski et Cavanaugh" 1979) et par le renforcement de la 

motivation (Dionne et al., 1999, citant les travaux de Zigler et Balla, 1982). 
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Les strategies métacognitives sont nécessaires pour effectuer le tratl~fert des 

apprentissages. (Bebko et Luhaorg, 1998). Comme il a été présenté précédemment, ces 

stratégies sont généralement difficilement maîtrisées par ces personnes. La section suivante 

aborde plus spécifiquement le transfert et 'la généralisation des stratégies chez ces 

personnes. 

IV.1.11 Transfert et généralisation des stratégies 

Pour les personnes qui présentent des incapacités intellectuelles, il est difficile 

d'effectuer le transfert (Dionne et al., 1999) et la généralisation de leurs stratégies (Snyder­

Jones, 1989 ; Paour, 1991 ; Switzky, 1997, se référant aux travaux de Borkowski et' 

Cavanaugh, 1979 ; Bebko et Luhaorg, 1998 ; Fletcher et Roberts, 1998 ; Dionne et al., 
. . 

1999). Ceci semble d'autant plus difficile pour les stratégies qui sont récemment apprises' 

(Paour, 1991). Les stratégies qui sont maîtrisées dans une situation particulière par ces 

personnes sont difficilement transférables dans un autre contexte (Hawkins-Bhepard, 1994 ; 

Dionne et al., 1999), même similaire. Le transfert des' connaiss~ces est d'autant plus 

exigeant, 'considérant que les divers contextes de vie présentent souvent peu ou pas de 

points de repères avec les situations d'apprentissage .effectuées auprès des personnes ayant 

des incapacités intellectuelles. Les stratégies qui sont maîtrisées sont aussi difficilement 

généralisables à l'ensemble des situations où il serait possible de recourir à ces même 

stratégies (Dionne et al., 1999). Cette difficulté de généralisation peut être attribuable à la 

difficulté qu'ont ces personnes à percevoir et à comprendre avec justesse les. éléments 

(sociaux et autres) de nouvelles simations dans lesquelles elles peuvent se retrouver. 
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En résumé, Tes 'personnes. ayant des incapacités' intellectuelles m~îttis~At un:' 
( .. ".-- :,,;'. 

nombre liÎnité de s~atégies.cogriitives et métacognitives~'Particuli'èrèrlientFaïm~:Aes' 

. situa~ions de résolution de problèmes, il leur est difflcilede biéri défj~ir:,1kh~~~:d{l',):h;: 
• problème,de faite des inférences èt de mettre spontanérlienten. oe~~ied~',~if~r~"~'çs< 
'. ,,' '~'. . . .' . "";::';-- '," 

·çette moindre' efficience s'accentue' avec l'âge chronologiqu~,. ail1$J:::qü~rj'facè à 'la, 
~,' ." . "'\..,':"';"" 

''complexité de la, tâche présentée. Elles peuvent cependantdémoPtr~r,gâv~lag~ de' 
,,"~ ." , "," - - .. ..;';;; . 

. :st;até~es . que cequ~ no:us pouvons pensèr.Nous Pouvons,'~ga!~~~~t"prèndfe':i:)~.,~ 
'conscience de, leurs difficultés à transférer et à généralise!<leur~;'~~~~~~Çgi~~;>Lâ:~:;: 

• ' .." ,:".~ -'.>:"":,,Y':o' .. ~;A 

compréhension des nouvelles situations et des élémènts nouvè'auxqui Y'sOI1i"a.sSQëi~s . 
_ ._, . . '."0 ~ , . .• ~;. ',," '."._' . 

,,··':i~:>C> 

. des processus de contrôle;' Le transfert et la généralisation des, stratégies n~céssitêntdt::s' 
• ." • A < • .~:~: 

siratégièsméÛlcognitives qu'i sont. souvent peu ou pas maîtrisées~hezêt::tt~::cUeiit~I~: 
Paour (199i) 'rappelle qu'un desbuts'.vis'és auprès des·personnesay~~~~~~j~rH6~~~àitéS.' 

~ A t 

.. intellectuelles demeure l'illlPortance' d'amener ces personnes à expé.ri~enter la maîtris{ F . 

de leur propre processus, qe 'contrôle cognitif. Dans cette persp,~(;tiv~;/'.?:iês 
." " , '," : -} .'. . ". /,;,,',:; ::l";';'- .,",:'-::-.: -;", 

<.caractéristiques ont des incidences sur l'enseignement à .cetteèlièntèle particulièr~; ter)~' 

que.: ,'_. .. ,c ,.;:..' 

•• ..;:./ • 1 .,". ," ' ",';i"':'" 

;~ Ulplanification dé' l?~hseignèfuent . explidte~e straté~l~s ~~':::onsiq~!atit 
pqtèlltfel cogÏÎiiifdes pt::fsonnes,ayant ~~s 'incap(iCités inteÙ:~tuëlïés.s;.t<" 

• ~ .' > ',.> '" "., , . '. ' .,., " " . .:. '. ' .. ' ;' , .', '. "; <- .,.: • 

;'~!Èi:~lanifi'ëâÙ~n dl 'l;enseignefuen~ explici,t~'de situa~i~ns dtr'irart~fêf:ft;;~t 
généiaÎisation:d~s appreiîtissages- . .' 

:.,1:';' 

Suite à la. présentation des caractéristiqùes cognitives des personnes ayant des 

incapacités intellectuelles, nous présentons dans la partie suivante la recension des 

caractéristiques non cognitives de celles-ci. 

( 
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IV.2 Les caractéristiques non cognitives 

, , 

Selo.n Dio.nne et al. (1999, se basant sur les travaux de Zigler et Balla, 1979), ces 

caractéristiques ne se retrouvent pas nécessairement chez to.utes les perso.nnesqui 

présentent des incapaèités intellectuelles. Sans être uniquement intrinsèques à ces dernières~ 

elles so.nt so.uvent le résultat de l'influence d'éléments extérieurs, à la personne (co.nditio.ns 

éducatives, co.nditio.ns de vie, etc.). Ces situatio.ns les amènent fré,quemment' à vivre des 

expériences «répétées et durables de l 'éch~c » (Ho.dapp et Zigler, 1997 ; Switzky" 1997 ; 

laro.cci et Burack, 1998 ; Dio.nne et al., 1999) et, ainsi, à manifester ces caractéristiques de 

façon réactio.nnelle et défensive. En co.nsidérant l'importance de po.sséder une bo.nne 

capacité interne à gérer no.s émo.tio.ns afin d'abo.rder de manière effective les différentes 

tâches cognitives (\\:'hitman, O'Ca11aghan et So.mmer, 1997), no.us a1lo.ns appro.fo.ndir 

particulièrement les aspects tels que l'estime de so.i, les ~ttitudes envers la tâche à réaliser et 

les attitudes face à l'avenir. Ces aspects so.nt des éléments sur lesquels no.us' sero.ns amenés 

à travailler auprès des perso.nnes ayant des incapacités intellectuelles et qui risquent d'avo.ir 

des répercussio.ns sur leurs apprentissages. 

IV.2.l Estime de soi 

L'estime de so.i semble être une caractéristique ne faisant pas consensus eu égard 

aux résultats de recherchesco.ntradicto.ires (vo.ir Gresham et MacMillan, 1997 et 'Van 

Haneghan et Turner, 2001). Cependant, no.us po.uvo.ns to.ut de même co.nsidérer, de faço.n 

générale, que les perso.nnes ayant ,des incapacités intel~ectuelles présentent une faiblesse dé­

l'estime de soi (Snyder-Jo.nes, 1989 ; Ho.dapp et Zigler, 1997 ; Dio.nne et al., 1999). En 

effet, la fréquence répétée des échecs vécus par les perso.nnes qui présentent des incapacités 

intellectuelles risque d'être un facteur impo.rtant de démo.tivatio.n et co.nstituer un frein 

impo.rtant àu'dévelo.ppement d'une bo.nne estime de so.L Cette situatio.n po.urraitexpliquer, 

du mo.ins partiellement, le beso.in élevé de renfo.rcement so.cial que no.us retro.uvo.ns so.uvent 

chez cette clientèle, surtout à partir de la pério.de de l'àdo.lescence. La certitude anticipée de 
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l'échec (Dionne et al., 1999) risque également d'amener la personne qui présente des 

incapacités intellectuelles et qui vit des échecs réguliers, à ne plus croire en ses capacités 

d'apprentissage. Elle peut être amenée à se convaincre qu'elle ne réussira pas, sans parfois 

même avoir préalablement essayé de réaliser la. tâche qui lui est proposée. Cette situation· 

entraîne des répercussions sur les attitudes envers la tâche à réaliser, aspect abordé dans la 

prochaine section. 

IV.2.2 Attitudes envers la tâche à réaliser 

Les personnes qui présentent des incapacités intellectuelles vont également 

présenter une faiblesse du degré d'exigence face à la tâche (Hodapp et Zigler, 1997 ; 

Dionne et al., 1999). En effet, elles ont de la difficulté à bien analyser l'ensemble des 

éléments qu'exige la réalisation attendue de la tâche, c,e qui les amè~e souvent à sous­

évaluer le travail à effectuer. Dans ces conditions, ces personnes vont exiger peu d'elles­

mêmes et, par conséquent, vont diminuer le temps et l'énergie investis dans l'exécution de 

la tâche. C'est ce que Dionne et al. (1999) appellent la pauvreté des investissements. Face à 

l'ensemble des caractéristiques non cognitives présentées précédemment, ces auteurs nous 

amènent à considérer une autre caractéristique importante: leur système d'attribution des 

échecs inadapté. En effet, ces personnes ne seront pas portées à attribuer leurs échecs, pat 

exemple, à l'inadaptation de la tâche ou de l'enseignement, ni même à leur faible exigence 

ou leur faible investissement, mais bien au fait qu'elles se croient incapables de réaliser la 

tâche demandée (Dionne et al., 1999). Comme il a été mentionné précédemment, lorsque 

nous avons abordé l'attention et la motivation de ces personnes, elles sont ainsi portées à 
\ 

croire que les échecs sont reliés à des causes intrinsèques et que les succès, quant à eux, , 

sont davantage attribuables à des causes extrinsèques (Van Haneghan et Turner, 2001).) 
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Une dernière caractéristique non cognitive est identifiée par Dio1)11e et al. (1999) et 

concerne les scénarios de vie que peuvent projeter de réaliser les personnes ayant des 

incapacités intellectuelles. La section suivante l'aborde de manière plus détaillée. 

IV.2.3 Attitudes face à l'avenir 

Ces personnes sont aussi caractérisées par une absence ou une inàdéquation du 

scénario de vie (Dionne et al., 1999). En lien avec la difficulté d'anticiper leur avenir, lès 

personnes qui présentent des incapacités intellectuelles seront portées à se créer un scénario 
\ 

de vie peu réaliste de par sa nature ou au regard des exigences relatives à ce dernier (par 

exemple, vouloir devenir astronaute ou policier). Cet aspect est important à souligner car 

nous serons inévitablement amenés à en discuter lors de nos réflexions pédagogiques 

concernant les personnes ayan~ à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience 

auditive. En effet; nos interventions auprès de ces personnes visent, à plus long terme, le 

développement de leur autonomie et leur participation sociale. Nous devons ainsi les 

amener à se donner des projets de vie réalistes reflétant, par le fait même, leurs intérêts, tout 
\ ' 

en misant sur leurs capacités personnelles . 

. En résumé, les échecs. répétés vécus, par les. personnes ayant des incapaéités 

intellectuelles risqu'ent souvent d'entraîner une démotivation et une faible estime de soi. 
o ',_ ' • .' .". '. ~ • • .' , 

,>p~l'~es conditio~s, ~n~§,jrisquerit de ne pll.!scçf6ir~ enJeurs cap~~ités d'âppr~ritisJagé.;, 
(':'.\;/~j"/ . ..',: .. '~'.'.. ,.. ", .' ,.. . " .' .;',,;:" 

et d'.êtreamenées à développer une, certitude allticipée de l'échec. r.ell:rs difficultés à',' 
; ,.;"<", 

,pièn mettre en évideric,e. tous 'les éléments • exigés :par la tâche leS amènent, sçmvent à ,0 

r, . 

sous:-évaluer le travailà effectueret,. ainsi" à diminuer leurs exigences enyers elles-
. ~ .7.· .. 

nîême~, ainsi .que le temps et 1 ~ énergie, iQy~§tis dans l'exécution de la, tâche. Elles -

~ttribuèntégalemenésg~verllèùrséchecs~;i~~s incapacités: de réaliser l~ tâche.Ènfin,; .' 
"ô ••••• '. • " •• '.' " •• 1 . ' }-"', ·;n •• 

,leUrs difficultés à anticiper 'l'avenir les amènent souventà se ,créerdés scénarios de vie' 

peu réalistes. 
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, LesüŒid~l1ce~pédagogiqll:es d6 ces caracteristiques nonëognitives soIif:giandes.Nôus;\~> 
, '0' 

, devons: ' ,:,',:s, 

• Tenter de ,mettre enpl~ce dessittiaÙons d' apprentissag~ leur,faisant vi vredes;) 
";, "".' !'] -.l.''::'Ji/ ' .. :~~, .. ,:' ',' -,)" ", . 'l,-:" - - ) "~-:( ";';;-' 

",,:0~~tissites,~lfs;~r petites ;s~i&tt-dles,afinA~ ,les am~rier,;àdévelê>p~,~~ ~~" 

maintenir leur motivation, leur estime de soi, leur connaissance de soi et, par 
'",,-·t;;,t. '.' , -

çonséquent, lèll:rinvestisseU1è~! dans la tâche;> 

;' .De faireryssortirleursfmces, le~rs ç:apacités et les/aider ase 

W9~~s~ive~ent ~';rbjet detieréalist~ eh;;téilisàbl'~" afiR~j;~~bh~lles' soi,~~i 
, ",.)lt;nener li dév~lopper leur autonomie et le\lr"participation'a~tive à la vie 'egr 

. .:~{:: 
.,~, ' 

IV.2.4 Comportements 

Selon Snyder-Jo~es (1989), les persofl11.es ayant des incapaci~és intellectuelles 

présentent plus de problèmes de comportement qu~ les personnes n'ayant pas d'incapacités. 

Cette situation s'explique, en partie du moins, par des facteurs environnementaux (Snyder­

Jones, 1989). Selon Walker (1993), les personnes ayant des incapacités intellectuelles 

éprouvent plus de difficultés à suivre des consignes lorsque que celles-ci sont ambigües ou 

incomplètes. Elles se retrouvent alors souvent en situation d'échecs. Selon Snyder-Jones 

(1989), les personnes ayant des incapacités intellectuelles semblent, démontrer une capacité 

moindre de tolérance àla frustration. Si nous considérons également leur déficit d'attention 

sélective et l'ensemble des caractéristiques cognitives e~ non-cognitives énumérées 

précédemment, il semble s'imposer qu'un milieu qui ne tienne pas compte de l'ensemble 

des caractéristiques particulières de ces persoruies puisse les conduire facilement à 

manifester des comportements considérés comme étant problématiques. 

Parmi les autres comportements manifestés par les personnes ayant des incapacités 

intellectuelles, nous retrouvons également la tendance à rechercher dans l'environnement 

les solutions à une situation donnée (outerdirectedness) (Hodapp et Zïgler, 1997 ; larocci et 
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. ) 
Burack, 1998, se basant sur les travaux de Achenbach et Weisz, 1975 et Green et Zigler, 

1962 ; Van Haneghan et Turner, 2001). Elles sont alors portées à imiter le comportement 

des autres au lieu de recourir à leurs propres habiletés (Van Haneghan et Turner, 2001, se 

référant aux travaux de Yando et Zigler, 1979). Elles manifesteraient ce comportement 

particulièrement lors de situations de résolution de problèmes (Hodapp et Zigler, 1997 ; 
/" 

Van Haneghan et Turner, 2001). La recherche de solutions dans l'environnement peut 

s'effectuer en retenant des éléments pertinents ou non (Hodapp et Zig1er, 1997" citant 

Bybee et Zygler, 1992).· Par conséquent, ces personnes risquent de ne pas répondre 
, 

adéquatement à la tâche demandée, ce qui leur fait vivre, par le fait même, une nouvelle. 

situation d'échec. Cette situation a par la suite des répercussions sur le sentiment de 

compétence de l'enfant:« (L 'overdirectedness) risque de limiter les occasions' pour 

l'enfant d'être autonome et ne pas lui permettre d'expérimenter les défis nécessaires au 

développement de son sentiment de compétence (traduction libre) »10 (Van Haneghan et 

Turner, 2001, p. 354). 

Comme il a été énoncé précédemment, un besoin élevé de renforcement social peut 
. . 

être observ'é chez les personnes ayant des incapacités intellectuelles. L~ section suivante 

approfondit cet aspect en lien avec les comporterp.ents manifestés par ces personnes. 

IV.2.5 Comportements et rétroaction sociale 

En considérant que les enfants ayant des incapacités intellectuelles présentent moins 

d'organisation lors de l'exploration de leur environnement (Van Haneghan et Turner,. 
f' 

,2001), la rétroaction sociale semble devenir un élément-clé pour favoriser leurs découvertes 

instructives et soutenir par la suite leurs intérêt,s dans cette exploration. Selon Switzky 

(1997), le manque de rétroaction sociale (qu'il soit parental ou provenant des divers agents 

10 "This overdireciedness may limÙ the opportunities for children to be autonomous and may present 
problems in providing children with experiences of optimal challenge that can lead to the developmeent of d 

sense of competence", 

/ 
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oeuvrant auprès de l'enfant), nsque d'entraîner une diminution progressive des 

comportements exploratoir~s de l'enfant. Les possibilités d'apprentissage deviennent alors 

moins fréquentes et 'l'enfant développe peu à peu une motivation de nature, davantage 

eitrinsèque; Puisque l'exploration de l'environnement amène l'enfant à accroître ses 

découvertes et ses apprentissages, entre autres, ses, connaissances sur le monde, 

l'établissement de différents liens entre celÎes-ci et de procéder à des généralisations 
. . 

possibles, les occasions de l'enfant s'en trouvent alors grandement diminuées. Il est à noter 

que le renforcement positif favorise également les bons comportements et ce, chez to~te . . ' 

p,ersonne, particulièrement chez les personnes ayant des incapacités intellectuelles (Walker, 

1993). 

Les rétroactions peuvent se manifester 'de manière verbale, mais également' de 

manière non verbale, entre autres par l'expression faciale. À âge mental égal, les personnes 
\ 

ayant des incapacités intellectuelles ont de~ difficultés à reconnaître les' émotions 

manifestées dans les expressions faciales (Rojahn, Lederer et Tassé, 1995). Plus le degré de 

sévérité des incapacités intellectuelles est important, moins les, personnes sont en mesure 
t • 

d'identifier avec exactitude les émotions ainsi manifestées. Ces auteurs soutiennent 

davantage la thèse d'une difficulté relative au traitement de l'information visuelle de nature 

affective, ce déficit n'ayant pas de lien avec l'âge mental de ces personnes. Ils n'excluent 

pas non plus la possibilité que ces difficultés soient plus ou moins accentuées selon le type 

d'émotions en cause. 

En résumé, les, personnes ;ayant . des incapacités, intellectuellës,,$ewblent 
, ~ '" " .'," ~"', " • .' • " , ' • ", ",.: ., '0 

éprouver des difficùltés à suivre,des consignes'. et fi rechercher dans l' envirorW~went les . 

. ,solutions à une"sitiiatî~n'·c.î6nrlëe. Elles peu~~nt démontrer une,moindtetolémnceAJa '. 

frUsp-ation. Elles ris9.\l~td'épr()uvefégalemeJ1t des' difficultés à'intéfpré"t~r:'les . 
. - ,"-.;.;- '." .' . '.':.::::;'.:.::~:~;'::~>. 

'émotions exprimées par les eiptessions faciales. Elles démontrent'~ouvenr moins 
."-':":" . 

d' orga,nisation" dans l'eXploration" dé leùr environnement. Sans' renfoicerflërir social, 

l'e;'{plciration de l 'environnem~nt risque der diminuer .. progressivement, ' lifu!tal).t aitlsi 
. . .... ".' . ... ;f.0~-o·;;· ,,: -." _" .... ;~. : 

l'accroissementd~ connais,sfulc'és chez l'enfant. Il semble 4ueles con9Jtions,,·du.miIieu 
. , .," : :".'" r. _ , ;', .-' !~-:.,; _' , .. 
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. qû:tl'le tie~ent pas compt{:de~ caractéristiques cognitives et noncognitiv'g~,·ède ces 
,. • •• • • ." - ,,- o"~ • • "." • 

..... B~r~(mnesP~lssent les ame~ër à manifester des comp"6rtements ~6hSid~rés al~i:~(~Ciirime";: 
\r~f~t problématiques!/ ' ,L;~::;'. . ,f:. . ':1'::': .. '> ";,::~:;: 

Le,~::'1~cidence:>~édago giquesD~ ces car~ctéristiqU~:"aù regard~t;:~omp(")rt~ttlbnf sont; 
~ ... , . l~/"" .; . 

'~~d~sr ]\J"ou~:4ev9ns êt~e amenés 'à 
j;~; . 

• Présentê~:, des conslgné~' courtes,. claires" et . adaptées aux com~étent~~ 

... ~ ... 
"'," 

· . langagières de la personne ayal1fdes incapadtés intellectuelles 
, >" " ', ... -. -,- '. -:.'-- • . ' 

• Le,sdutin~ pour~u;~ii~s'dév~i~;penterèinaî~ti;sehtdes ~t~atégiesqu'eÙ~îseioiÙ 
, en 1Ile,~ure de réinv~stir par la suite' . 

• SouligIlei iéguÜèr~ellt leurs réussites afin .q~"(mes m.i~~nt davantag~"§tl'lêurs.' 
"com~étençes que ~~r des. élémén{~;~xtérieufs .' 

• Mettre en place :i'ês:\;onditionsp~~ soutenir unenseigrtementéxplicite des~;: . .; 

émotions et des mallifestationsdé ces éIDotions (physiques ou ver1jàles) afin 

. de"'les instwmêIlterd~ll~ leur illterp~ét~tio~de~" situ,dti8~~ . vécu~s, 
.. partiçuÎièrement lors des interactions sQciàlës:. 

, ., 

Dans la littérature, certains auteurs soulignent des caractéristiques du développement 

moteur pour l~s personnes ayant des incapacités intellectuelles. Dans le cadre de la présente 

reche'rche, nous présentons ces caractéristiques, car les personnes qui présentent à la fois 

des incapacités intellectuelles et une déficience auditive peuvent également manifester 

d'autres problématiques. Dans le cas de la présence additionnelle d'une difficulté motrice, 

les interventions devront nécessairement en tenir compte: . 
( 

IV.3 Développement moteur 

Les personnes ayant des. incapacités intellectuelles présentent souvent des retar~s 
/ 

'. moteurs significatifs (Snyder-Jones, 1989 ; Hawkins-Shepard, 1994). Ces retards peuvent 

se traduire par des difficultés de motricité générale, de motricité fine et de motricité plus 
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complexe comm~, par exemple, la coordination oeil-main (Snyder-Jones, 1989), de 

mobilité, d'image corporelle et de contrôle des mouvements (Hawkins-Shepard, 1994). Ces 

retards moteurs peuvent s'àccroître avec l'âge (Snyder-Jones, 1989). 

Dans la· littérature recensée, il y est mentionné très brièvement la possibilité de la 

présence d'une déficience visuelle chez ces personnes (Snyder-Jones, 1989; Hawkins­

Shepard, 1994:' Rojahn, Lederer et Tassé, 1995, citant Fox et Oross, 1990). Cette 

problématique ne fait toutefois pas l'objet du présent travail, puisqu'a elle seule, elle vient 

complexifier le fonctionnement de la personne, tout· en ouvrant sur un autre champ de 

littérature que nous n'avons pas investigué compte tenu des choix effectués. 

,j, -, 

résumé,: leê~~~p:~rsonnes~y~nt des' in.Capaci~~~;j;~:i.!itetleduellespt:é~e,~l~ht 
"i~bll~ent des retards mot~urs signific.~tifs, qui "peuvent to'ûchg:>la motricité générafé;·lâi

. 
" " . '."' , ~. . .. . 

. motricité finè;I''ta coordination oeil-main, la mobilité, l'image·corporellèet .le contr~le 

'1i~~ifmOHVe~eI1ts.; Se16n î~s objetsd.r~p;;entissag~·;roposés,~o·~sdevoJg::i!.::i!'i;:,.;, . '. 
) '::".;) ."." 

. ' ..• Déteffuiner les exigences motrices paiticu1ières' à chaquè tâche afin de pouvOir 
"., , . .,. ,,,,., .' . ' ... 

prévoit lesdiffiç.uJt~s pos;ibles pouvarit:''';~;urvei1Ïr lors de leur, 'réâÏisatiorip~J(l •. 
. . {:~t~F=<: ·.:<::Ji~;~C;'}:· :)' . "F" ~". .~; .. '" ::,:;:' '", :~\ ".. ", ;-"; ,":' ;""':,' " :: ":.J:,·è' 

. ....... ,'''te: 
per~onne 

IV.4 Synthèse 

1 

Les personnes ayant des incapacités intellectuelles présentent plusieurs 

. caractéristiques cognitives qui seront présentes à des .degrés variables sèlon la situation qui 

leur est propre.' Toùt d'abord, elles présentent une lenteur ou un retard de développement 

intellectuel. Bien qu'évoluant en passant par les mêmes stades de développement et dans le 

même ordre que les personnes sans incapacités, elles présentent cependant des ;fixations 

anonnalement longues à certaines étapes. À t~avers le temps, une accentuation du retard est 

observée, ainsi qu'un ralentissement, suivi d'un arrêt prématuré du développement àun 

( 
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stade de pensée préopératoire. Cette situation les amène à éprouver des difficultés dans 
, 

leurs capacités d'abstraction,- de formulation hypothèses et d'inférences. Une moindre 

efficience du fonctionnement intellectuel est présente, et ce, pour l'ensem1:>le des étapes du 

processus de traitement de l'information et tend à s'accentuer avec l'âge. 

Les personnes ayant des incapacités intellectuelles ont généralement une attention 

sélective. En effet, elles éprouvent des difficultés particuli~rement dans, la sélection 

d'informations pertinentes et la répartition de leur attention entre différentes tâches se 

déroulant de manière simultanée. Le maintien de l'attention dans 'le temps est également 

problématique. Elles ont tendance à demeurer plus longuement préoccupées par, des 

objectifs n'ayant pas été accomplis. Cette préoccupation utilise une grande part de leurs 

ressources attentionnelles '(déjà plus limitées) et ces dernières ne sont alors plus disponibles 

pour exécuter la tâche à réaliser. L'orientation de leur motivation est également spécifique à 

un sujet ou un objet d'intérêt (selon le cas). 

Pour ce qui, est du fonctionnement, de la mémoire à court terme, rappelons que la 

capacité est limitée à 4 à 5 éléments, ce qui est de 2 à 3 éléments de moins qu'une personne 

sans incapacités. De plus, ce fonctionnement est. sensible à la rapidité et à quantité 

d'informations présentées. Les retards de langage, souvent; présents chez cette clientèle, 

affectent leur compréhension (surtout s.'il y a de l'analyse sémantique à effeètuer), mais 

également la mise en place de stratégies, particulièrement la stratégie de répétition verbale 

nécessaire à l'encodage et la rétention des informations en mémoire à long terme. En effet,' 

face à une tâche complexe qui n'est pas, adaptée à leurs caractéristiques cognitives, il y a un 

risque d'observer une augmentation de la moindre efficience du fonctionnement intellectu~l 

, d~ la personne. Le processus d'encodage sera également affecté par l'importance du 

traitement nécessité par la tâche, mais également par la quantité d'attention exigée par c~tte 

même tâche. Maîtrisant souvent un: nombre limité de stratégies cognitives' et 

métacognitives, les personnes ayant des incapacités intellectuelles présenteront davantage 

de difficultés si la tâche est de résoudre une situation problème. ,Ces difficultés seront 

d'autant plus gfandes si elles doivent, de plus, définir elles-mêmes la nature de ce 
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problème. L'automatisation des stratégies ,se fait plus lentement chez les personnes ayant 

des inpapacités intellectuelles, et celles-ci sont par la suite difficilement supprimées, malgré 

leur possible inefficacité selon les situations. 

De plus, les informations conservées en mémoire à long terme o~t tendance à être 

moins élaborées et moins différenciées. Cette situation a des répercussions sur le rappel 

éventuel de ces stratégies, ainsi que sur les adaptations de ces dernières selon les contextes. 

Dans ces conditions, la mémoire à long terme est souvent constituée d'une base de 

connaissances pauvre et mal organisée. Le transfert et les généralisations des stratégies sont 

difficiles\à réaliser pour ces personnes. Elles présentent enfin une faiblesse des processus de 

contrôle, particulièrement du processus de èontrôle exécutif. 

Lors de nos - interventions, nous devons tenir compte de ces caractéristiques 

cognitives, car sinon, elles risquent de placer régulièrem'ent la personne ayant des 

incapacités intellectuelles en situations d'échecs. Elles risquent alors de manifester des 

. comportements réacti~nnels et défensifs. Elles vont souvent attribuer leurs échecs à leur 

incapacité à réaliser la tâche. Nous pouvons prendre conscience des caractéristiques qui 

peuvent par la suite en découler, soient une faible estime de soi, une motivation davantage 

extrinsèque e! une certitude anticipée de l'échec face aux éventuelles activités proposées., 

Ayant des difficultés à considérer l'ensemble des éléments nécessaires à la réalisation de la 

tâche, elles sous-estiment souvent le travail à effectuer, ce qui entraîne une pauvreté du 

temps et de l'énergie Investis dans la réalisation de la tâche. Elles risquent également 

d'envisager des scénarios de vie peu réalistes. 

Lorsqu'il y a des difficultés d'interprétation des messages verbaux (tâche, 

consignes, etc.) et non verbaux (gestes, expressions faciales, etc.), les personnes ayant des 

incapacités intellectuelles peuvent être amenées à manifester de la frustration, à imiter les 

autres dans leurs comportements, que ces comportements soient pertinents ou non. Il 

semble que les conditions environnementales dans lesquelles sont placées ces personnes 

peuvent entraîner des comportements pouvant être considérés comme problématiques. La 
1 . 

. ' 
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rétroaction sociale, entre autres, est alors importante' pour amener progressivement les 
• 1 

personnes ayant des incapacités intellectuelles à réguler leurs comportements et à devenir 

de plus en plus autonomes et efficaces dans leur fonctionnement quotidien, à l'école 

collline à la maison. 

L'ensemble des caractéristiques cognitives et non cognitives recensées nous fournit 

un portrait global du fonctionnement des personnes ayant des incapacités intellectuelles. 

Voyons maintenant ce qu'il en est du fonctionnement des personnes ayant une déficience 

auditive. Le chapitre suivant présente les caractéristiques .cognitives et non cognitives de 

ces personnes. 



Chapitre V Caractéristiques des personnes ayant une 

déficience auditive 

Dans le doriiaine de la surdité, nous pouvons identifier deuX: sous-groupes qUi 

nécessitent des approches pédagogiques différentes, soit : les personnes sourdes et les 

personnes ayant une, déficience auditive. -Nous jugeons important ici de bien situer le 

, lecteur en présentant brièvement ce qui définit spécifiquement les personnes sourdes car, 

Comme nous le verrons plus loin, ce mémoire ne concerne pas ces personnes, mais tente 

plutôt de mettre en évidence des caractéristiques cognitives et non cognitives des personnes 

ayant une déficience auditive et, qui n'ont pas recours à la langue des signes comme moyen 

d'apprentissage et de communication. P!écisons que cette tâche n'est pas des plus simples, 

puisque la littérature regorge majoritairement d'écrits concernant les personnes ayant une 

déficience auditive sévère' à profonde. Leurs caraCtéristiques ont ainsi été bien' 

documentées. Nous sommes donc amenées à les reconduire aux pe~sonnes ayant une 

déficience auditive de manière plus globale,. puisqu'il semble qu',elles peuvent être 

présentes chez chacune des personnes ayant une déficience auditive à des degrés variables 

et selon l'influence de divers facteurs qui seront également présentés. La section suivante 

présente les éléments qui définissent plus spécifiquement les per:sonnes sourdes. Par la 

suite, nous aborderons les éléments qui nous ont amenées à faire le choix de reconduire 

leurs caractéristiques aux personnes ayant une déficience auditive de manière plus globale. 

V.l Personnes sourdes 

Sont généralement considérées comme personnes sourdes, les personnes qUi 

utilisent la langue des signes, cette dernière étant considérée comme véhicule d'une culture 

et d'une identité, ce qui explique le recours à la lettre « S » majuscule au mot « Sourqes » 

(Desrosiers, 1993, citant les travaux de Padden et Humphries, 1988)11. Dans la littérature, il 

Il Afin d'alléger le texte, nous allons poursuivre en utilisant un « s» minuscule lorsque nous aurons recours 
au terme « personnes sourdes ». 
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est généralement admis que le recours à l'appellation « personnes sourdes» fait référence à 

des personnes ayant une déficience auditive,sévère à profonde (Schirmer; 2901)~ Dans les 

fait{,la condition audiologique de ces personnes Ii'est pas toujours le facteur déterminant. 

Il semble davantage que leur Identification à une culture et à une identité sourdes se 

détermine par l'utilisation dela langue des signes et par leur participation à la communauté 

sourde (Mottez, 1985). 

Pour ces personnes, l'éducation' se fait habituellement dans la langue des signes et,. 

depuis quelques années, dans un cadre qui privilégie l'approche bilingue~biculturelle. Cette 

approche favorise l'.acquisition de la langue des signes comnie langue première (LI) afin, 

éventuellement, d'acquérir une langue seconde (L2), particulièrement en ce qui a trait à sa 

verSIOn écrite. Bien que cette approche soulève encore plusieurs questionnements, le 

présent mémoire n'a pas pour objectif d'alimenter le débat concernant la langue 

d'acquisition et la langue d'enseignement au' regard de cette clientèle. Les différentes 

approches pédagogiques ne seront abordées éventuellement que dans une perspective de 

réflexion, lorsque nous serons en mesure de faire des inductions pédagogiques au regard 
. \ 

des personnes qui ont le double diagnostic «. incapacités intellectuelles-déficience 

auditive », clientèle ciblée par le présent mémoir~. 

Bien que ce ne soit pas la seule particularité des personnes sourdes, le recours à 

l'utilisation de la langue des signes est un élément principalement caractéristique de cette 

clientèle. En se référant aux. travaux de Stokoe (1998), l'utilisation de la langue des signes' 

se distingue nettement. des gestes·natureis. En effet, les gestes naturels ont un sens compris 

en eux-mêmes et sont utilisés par tous et chacun pour soutenir les propos usuels. La langue 

. des signes, quant à elle, est apprise en tant que système de symboles conventionnels et 

possède une structure, une grammaire et une syntaxe qui lui sont propres. 

Comme nous l'avons mentionné précédemment, ce mémoire ne concerne pas les 

personnes' sourdes qui utilisent la langue des signes comme moyen d'apprentissage et de 

communication. Nous. nous adressons davantage aux personnes ayant une' déficience 
1 
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auditive et qui peuvent avoir recoUrs à différents moyens pour les aider à développer leur 

langage oral et la parole co~e mode d'apprentissage et de communication. Nous pouvons 

penser, entre autres, au recours à des prothèses auditives, un système MF, la lecture labiale, 

etc. 12 Plusieurs considérations viennent justifier ce choix. Tout d'abord, le recours à un 

codage phonologiqüe est intimement lié à la compétence en lecture et en écriture, car ,c'est 

par la phonologie que transite le lien entre la langue orale et la langue écrite (Alegria et 
, , 

Leybaert, 2005). Selon ces auteurs, la phonologie relative à la langue des signes est 

différente de celle de la langue €crite, puisque cette dernière correspond à la phonologie de 

la langue orale. Comme ils le précisent: « [ ... ] pour que l'enfant sourd aborde l'acquisition, 

de la lecture et de l'écriture dans des conditions optimales,' il doit connaître la langue 

représentée dans l'écrit y compris dans sa dimension phonologique (p.214-215) ». De plus, 

ils considèrent que la morpho-syntaxe de la langue des signes est également différente de 

celle de la langue orale, ce qui limite également le transfert d'une langue à une autre. Au 

regard du processus de traitement de l'information, de nombreuses recherches soulignent 

, également l'efficience d'un codage phonologique dans les systèmes de mémoire (Cumming 
-' 

et Rodda, 1985; Kelly, 1990; Tomlinson-Keasy etSmith-Winberry, 1990; Paul et Jackson, 

199~ ; Marscqark et Lukomski, 2001 ; Schirmer, 2001 ; Alegria et Leybaert, 2005, citant 

les' travaux de Baddeley, 1992 ; Transler, 2005a). D'autres recherches soulignent un lien 

existant entre les compétences linguistiques et les processus 'cognitifs de haut niveau 

(Koetitz, 1976; Greenberg et Kusché, 1989; Paul et Jackson, 1993 ; Schirmer, 2001). 

, 
En résumé, l'acquisition et le recours à la phonologie de la langue orale semble \ 

favoriser les conditions optimales de développement des compétences au regard de sa 

version écrite, soit en lecture et en écriture. Le codage phonologique semble également 

favoriser l'efficîence des systèmes de mémo.ire. La langue des signes semble, pour sa part, 

posséder une phonologie et une morpho-syntaxe différentes de la langu,e orale et, par 

conséquent, de la langue écrite. Nous en sommes donc venues à exclure de la présente 

recherche les personnes sourdes utilisant la langue des signes comme, mode de 

communication, puisque les inductions pédagogiques 'que nous voulons effectuer pour la 

clientèle. présentant le double diagnostic «incapacités intellectuelles» et «déficience 

12 L'ensemble de ces moyens sera davantage explicité dans le chapitre sur les interventions pédagogiques~ 
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auditive» toucheront des aspects présents pour l'apprentissage de la lecture et de l'écriture. 

Tout comme Alegria et Leybaert. (2005), nous voulons également tenter de mettre en 

évidence les conditions optimal ès d'apprentissage pour cette clientèle au regard de ses 

caractéristiques et de celles exigées par l' apprentissage ,de la l.ecture et de l'écriture. 
, 

V.2 Choix effectués au regard des caractéristiques des personnes 

ayant une déficience auditive 

Nous utilisons le terme général de déficience auditive en confo11Îlité ave~ la' 

Classification internationale dès déficiences, incapacités et handicaps (CIDIH) faisant 
, ' 

référence à l'origine organique des callses possibles de la condition audiologique des' 

personnes (incluant tous les niveaux de perte auditive)., Comme nous l'avons mentionné' 

précédemment, la littérature regorge majoritairement d'écrits se rapportant aux personnes 

sourdes, cequi induit généralement qu'elles ont une déficience auditive sévère et profonde. 

Cette situation peut s'expliquer, entre .autres,par le fait qu'elles suscitent beaucoup de 

questionnements quant à leur fonctiànnement et aux défis pédagogiques qu'elles induisent, 
, 

particulièrement au regard de l'apprentissage de la lecture et de l'écriture. 

( 1 

Cependant, nous pouvons supposer que les répercussions de la présence d'une 

déficience auditive sont susceptibles d'être présentes chez un individu et ce, peu importe le 

degré de sévérité. Elles seront par contre présentes à des degrés variables, selon la situation 

propre à chacune. Comme nous allons le présenter dans la section suivante, nous devons 

considérer plusieurs facteurs au regard du fonctionnement de chaque personne ayant une 

déficience auditive. C'est également la présence de ces facteurs qui rend le fonctionnement 

dës personnes ayant une défici~ce auditive hétérogène et si difficiles les généralisations les 
f 

concernant. Malgré tout, nous pouvons supposer que certaines des car~ctéristiques 

recensées dans la littérature peuvent être reconduites aux perSonnes' ayant une déficience 

auditive. La prise en compte de ces caractéristiques nous perinettra. d'avoir un premier 

f , 
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aperçu des aspects les plus touchés par la présence de la déficience auditive. sur le· 

fonctionnement de cès personnes et d'en tenir compte lors de l'intervention auprès de 

celles-ci. 

Bien que nous soyons conscientes que les càractéristiques cognitives et non 

cognitives que nous allons présenter proviennent en grande partie de recherches où les 
.1. 

auteurs font souvent référence aux personnes ayant une déficience auditive sévère à 

'profonde et qu'ils utilisent généralement l'appellation «personnes sourdes », nous allons 

uniformément utiliser l'appellation «déficience auditive» dans le présent travail pour les 
. . 

. raisons évoquées plus haut, soit pour être en accord avec la définition de ia Classification 

internationale des déficiences, incapacités et handicaps (CIDIH) et pour inclure les 

personnes ayant tous les niveaux de perte· auditive. Tel que mentionné précédemment, la 

section suivante présente l'ensemble des facteurs recensés dans la littérature qui peuvent 
. ( 

venir influencer, à des degrés variables, le fonctionnement des personnes ayant une 

déficience auditive. 

V.3 Facteurs influençant le fonctionnement général 

Même s'il est possible de mettre en évidence des caractéristiques communes à 

chacun des élèves ayant une déficience auditive, elles seront cependant présentes à des 

degrés variables chez chacun d'entre eux. En effet, il existe plusieurs facteurs ayant une 

influence considérable sur le fonctionnement général de chacun de ces élèves, les rendant 

ainsi uniques et différents. Par exemple, nous retrouvons, entre autres: 1) l'étiologie de la 

déficience auditive (Stewart, 1978 ; Paul et Jackson, 1993 ; Gosselin, 2000) ; 2) le type de 

déficience auditive. (Stewart, 1978 ; Ostby et Thomas, 1984) ; 3) l'âge d'apparition de la 

déficience auditive (Stewart, 1978 ; Ostby et Thomas, 1984 ; Paul et Jackson, 1993 ; 

Parasnis, 1998 ; Gosselin, 2000); 4) son degré de sévérité (Stewart, 1978 ; Karchmer, 

Milone, et Wolk, 1979 ; Paul et Jackson, 1993 ; Parasnis, 1998; Gosselin, 2000) ; 5) l'âge 

de dépistage (Paul et Jackson, 1993 ; Parasnis, 1998 ; Gosselin, 2000); 6) l'âge de 
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l'appareillage de l'enfant (Paul et Jackson, 1993 ; Parasnis, 1998 ; Gosselin, 2000) ; 7) la 

qualité de la stimulation reçue (Gosselin, 2000) ; 8) la présence d'inc~pacités additionnelles 

(Ostby et Thomas, 1984 ; Paul et Jackson, 1993) ; 9) les variablys familiales (Paul et 

Jackson, 1993 ; Parasnis, 1998) et 9) les variables scolaires (Paulet Jackson, 1993). Loin 

d'êtree~haustive, cette liste présente malgré tout les facteurs identifiés par les auteurs 
- , 

comme étant déterminants pour le fonctionnemerit' général de chaque personne ayant une 

déficience auditive. Ces facteurs sont autant d'éléments susceftibles de nuancer les 

caractéristiques qui seront présentées. Soulignons que cette situationn'est pas exclusive à , 

la déficience auditive. 

Les caractéristiques des personnes ayant une déficience auditive ont été regroupées 

selon les différentes sphères de, développement ainsi qu'au regard de leurs possibles 

répercussions sur le fonctionnement cognitif. Compte tenu du modèle théorique retenu, la 

perception et l'attention seront les premiers aspects ab9rdés. Considérant le langage comme 

outil de développement cognitif, nous aborderons le langage en lien avec la lecture labiale, 

le développement du vocabulaire, l'organisation -des connaissances antérieures, la lecture, 

le développement de la pensée et l'intégration des apprentissages. D'autres conséquences 

de la déficience auditive sur les tâches scolaires ont été recensées et seront également 

présentées. Par la suite, nous présenterons des caractéristiques que nous avons regroupées 

sous le terme de « caractéristiques non cognitives », harmonisant ainsi la présentation des 

caractéristiques des personnes ayant une déficience auditive avec celles des personnes -

ayant ~es inèapacités intellectuelles. Enfin, nous aborderons brièvement quelques 

) caractéristiques en lien avec le développement moteur. Les incidences pédâgogiques 

pouvant être induites pour ces personnes suivront le résumé de chaque section. 
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V.4 ·Perception 

Toute personne perçoit le monde par l'intermédiaire de. ses seris, particulièrement 

par la vue et l'ouïe. Une perte plus ou moins grande touchant l'un ou l'autre de ces sens 

entraîne des conséquences sur les éléments perçus. Selon les sons qui ne sont pas entendus, 

l'enfant risque de perdre certains sons (ou parties de sons) présents dans les mots. Les 

informations sonores sont également perçues moins clairement. Le message sonore reçu 

risque alors d'être plus ou moins. dégradé, selon le .degré de perte auditive. En effet, plus la 

déficience auditive est importante, plus l'enfant va entendre les sons faiblement et plus il y 

aura des pertes de sons (ou parties de sons) dans les mots perçus (Tousignant, 1989). 

Chez les entendants, c'est par l'audition que la personne reçoit un flot continù 

d'informations sonores significatives provenant de l'environnement (Holzhauer et al., 

1982; Snyder-Jones, 1989). Ces informations sonores renseignent sur l'ensemble des 

événements quj se déroulent autour de soi ; bruits provenant de la télévision, personnes qui 

discutent non loin de nous, chant des oiseaux, etc. Ces informations sont partiellement 

traitées par notre cerveau, retenant ou non notre attention (Lindsay et Norman, 1980). Par 

exemple, nous entendons le mot « accident» à la télévision et nous voulons soudain en 

savoir plus. L'audition permet également de prendre conscience de ce' qui se passe à une 
1 • 

certaine distance de nous, sans nécessairement être en mesure de le voir. Nous pouvons 

alors être avertis, à l'avance, d'un danger potentiel, ce qui procure un certain sentiment de 

sécurité (Cole et Flexer, 2007). 

L'enfant ayant une déficience auditive risque non seulement de receVOIr des 

messages sonores plus ou moins dégradés, mais également de perdre une ~uantité plus ou 

moins grande d'informations générales ·sur son environnement, le laissant ainsi plus ou 

moins bien informé de· ce qui se passe autour de lui et ce, même pour ce qui est à proximité 

de lui. Cette situation peut amener l'enfant ayant une défi~ience auditive à ressentir un 

sentiment d'insécurité et de doute (Cole et Flexer, 2007). De plus, nous pouvons supposer 
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quel'enfant n'est pas toujours conscient de ce qu'il n'a pas entendu, ,puisqu'il n'a pas éu 

accès à l'information sonore (ou pàs de manière suffisante pour pouvoir arriver à y attribuer 

une signification). Cette perte d'information risque de se produire à tout moment et d'une 

manière continuelle dans letemps. 

Dans ces conditions, l"enfant ayant une déficience auditive risque d'appréhender le 

monde qui l'entoure davantage pat l'intermédiaire de ses sens intacts, c'est-à-dire par la 

vue (Colin, 1978 ; MEQ, 1983 ; Ostby et Thomas, 198~ ; AQEPA, 2000) et le toucher 

(AQEPA, 2000). Cependant, rien ne semble prouver qu'il possède d'emblée de meilleures 

capacités visuelles ou tactiles qu'un enfant entendant. Ces capacités dépendent davantage 

de la tâche à effectuer (Colin, 1978 ; Parasnis,1983, 1998 ; Marschark et LukolJlski, 2001). 
. ., ; 

C'est alors par nécessité et par défaut que les enfants ayant une déficience auditive utilisent 

davantage les données perceptives des autres sens puisqu'ils n'ont pas, a priori, une 
, , 

capacitéplus développée de ces autres sens (Colin, 1978)13. 

Comme nous lè verrons dans la section suivante, le recours à l'entrée visuelle induit 

certaines contraintes relatives à l'attention et à la gestion des stimuli de l'environnement 

" par la personne ayant une/déficience auditive. 

13 Il est à note:r que le recours aux sens de la vue et du toucher peut être nuancé, particulièrement lorsque' 
l'enfant ayant une déficience auditive· a recours aux aides techniques. disponibles. E~ effet, le port de 
prothèses auditives permet, pour une grande majorité de personnes ayant une dét)cience auditive, de profiter 
de l'amplification de leurS restes auditifs (Schiriner, 2001). Une déficience auditive moins sévère peut ainsi 
permettre à plusieurs personnes de recourir, davantage, en premier' lieu, à leur audition, dans leur 
communication et leur fonctionnement quotidien (Cumming ,et Rodda, 1985). Selon Cole'et Flexer (2007), de 
nos jours, leS enfants ayant une déficience auditive peuvent même être en mesure de recourir, à prime abord, à 
leur audition si nous leur fournissons très tôt les aides technologiques et les services audiologiques requis et 
ce, peu importe le degré de déficience auditive. Certain!? peuvent également avoir recours à l'implant 
cochléaire pour permettre l'amélioration de leur audition. Selon Transler (i005), la récupération auditive, par 
l'entremise des prothèsès auditives et de l'implant cochléaire, est proportionnelle aux résultats obtenus aux 
tests de production et de perception de la p1ll"0le. En d'autres termes, plus une personne est capable de bien 
produire et percevoir la parole, plus elle bénéficie de l'apport auditif procuré par ses prothèses ou par 
1'Îlilplant cochléaire. 
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V.5 Attention 

Selon SchiImer (200 1, se référant aux travaux de Wood, 1991), les enfants ayant 

une déficience auditive vont présenter une attention divisée (divided attention). Lorsque 

l'adulte veut communiquer des infoImations à l'enfant; ce dernier doit délaisser son regard 

du matériel présenté pour l'orienter en direction de la personne qui s'adresse à lui, ce qui 

exige des efforts mnémoniques additionnels car il doit cesser provisoirement l'activité en 

cours. Ainsi, pour les enfants ayant une déficience ~uditive, la vision peut être amenée à 

jouer un double rôle, c'est-à-dire peImettre de centrer l'atfention sui: less~gnaux visuels 

(par exemple, les lèvres du locuteur pour la lecture labiale, les infoImations. écrites, les 

images, etc.) et fournir les infoImatioIis significatives sur ce qui se déroule dans le milieu 

physique environnant (Paul et Jackson, 1993), ce qui, comme nous l'avons vu, est 

généralement effectué par l'audition chez lès personnes entendantes. Dans une situation 

interactionnelle, Deleau et Maner-Idrissi (2005) ajoutent également les difficultés 

éprouvées dans les interactions avec autrui où l'attention est également divisée puisqu'elle 

doit porter « [ ... ] à la fois sur l 'objetde l'échange et les réactions du pqrtenaire en cours 

. d'échange (p. 149)>>. . \ 

Les conditions d'écoute dans lesquelles sera placé l'élève ayant une déficience 

auditive auront donc une influence sur sa capacité d~attention et, par conséquent, sur la 

èompréhensiondes messages sonores perçus. En effet, selon ce qui se déroule dans . . 
l'environnement, l'enfant ayant une déficience auditive peut être plus facilement distrait 

que les autres enfants (Paul et Jackson, 1993 ; Marschark et Lukomski, 2001). Il est aussi 

plus sensible aux bruits et aux changements rapides de locuteurs (To~signant, 1989). Si à 

ces conditions d'écoute plus difficiles pour l'enfant ayant une déficience auditive, nous 

ajoutons la perception d'infoImations sonores dégradées (sons plus faibles et parties de 

sons et de lDotS' plus ou moins manquantes), nous pouvons 'imaginer l'effort d'attention et 

de concentration que ces situations exigent de l;li s'il veut attribuer du sens à ce qui lui est 

dit et à ce qui lui est présenté. Nous pouvons facilement supposer qu'une fatigue risque 

rapidement de s'installer si le soutien de J'attention visuelle doit moindrement se prolonger 

dans le temps. 
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14 lnspiré du document "Stratégies de communication en classe", document préparé par l'équipe de soutien à 
l'intégration des élèves vivant avec une surdité de la Commission scolaire des Trois-Lacs (sans date). 
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ainsë's'assurer d6 i'~édès,' par la'për§onrlC;!, 

ti~smises, 
.,'".,"" .. 

• Tenif' 'compte égaleP1entcle l'attentiQI:) 'divisée lorsqe situations ~d'intêf~8tions>: 

~ ~l'àcei:" l'éî~~e ,(lyanNj.~ri~· . déficience, ·~U(iitiv~.;!,: dans· ,:';:d~s ,coridi~i~ns' 
~llvironnem~~tales favorisant son a~enÙon, son accès à l'informatio!,}ëtqui." 

A~::' . ' ': :~, ... ;"" '. 
réduisent sa fatigûe,particulièremen{pai"la diminutiôndû bruit at11biruif" 

" . ..... . '. ':"'0":: ;" "J v·~,,. ." .• _ ;:. ,,".:.:":,.. .. . 

En considérant que l'audition est la voie d'accès pour l'acquisition des processus 

normaux du langage et de la communication, un élève qui présente une déficience auditive 
1 

manifestera des limitations quant à cet aspect de son développement. D'ailleurs, les 

domaines les plus touchés par la présence d'une déficience auditive sont le langage 

(Rolzhauer et al., 1982 ; Snyder-Jones, 1989), la parole (Ro1zhauer et al., 1982 ; Ostby et 

Thomas, 1984 ; Snyder-Jones, 1989) et la communication (Ostby et Thomas, 1984, Snyder­

Jones, 1989 ; Polat, 2003). Comme le souligne Rage (2005, p.l22) : «C'est l'alchimie 

délicaté entre le potentiel de l'e~fant et un environnement adapté dans les délais adéquats 

que se joue le sort linguistique des enfants sourds ». 

Ainsi, avant d'aborder les caractéristiques des personnes ayant une déficience 

auditive au regard du développement du langage, il importe de préciser que les récent~s 

recherches menées auprès des personnes ayant une déficience auditive ont clairement mis 
, , 

en évidence que, malgré la perte d'audition, ces personnes ont les mêmes capacités 

intellectuelles que les personnes entendantes (MEQ, 1983; Ostby et Thomas, 1984 ; 

Braden, 1989; Martin, 1989; Snyder-Jones, 1989; Zwiebel, 1989; Paul etJackson, 1993 ; 

Schirmer, 2001 ; Rage, 2005). En effet, comme le souligne Schirmer (2001), se référant 

aux travaux de Martin (1993), nous devons faire une nette distinction entre le potentiel 

cognitif de la personne et le degré d'accomplissement réalisé, 
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V.6 Langage 

En ce qui concerne le langage, les facteurs déterminants sont l'âge d'apparition de la 

déficience auditive et le degré de sévérité de celle-ci (Stewart, 1978 ; Kropka et Williams, 

1986 ; Snyder-Jones, 1989). En effet, comme le soulignent Ostby et Thomas (1984), l'âge 

d'apparition de la déficience auditive et le degré de sévérité de cette dernière ont des 

répercussions plus ou moins importantes selon qu'elles surviennent avant ou après 

l'acquisition du. langage et de la parole chez l'individu. Kropka et Williams (1986, se 

basant sur les travaux de Yeates, 1986) précisent que «généralement; plus la déficience 

auditivé apparaît tôt et que son degré de sévérité est important, plus les répercussions se 

feront sentir dans le développement du langage et les habiletés sociales (p.37)>>15. Cole et 

Flexer (2007, p.9) précisent que « [ ... ] plus l'âge d'acquisition d'une habileté est retardé, 
. ) 

,plus l'enfant cumule du retard dans l'utilisation nécessaire répétée pour perfectionner 

celle_ci»16. Selon Schirmer, 2001, citant la commission sur l'éducation des Sourds, 1988, 

environ 95'% des enfants d'âge scolaire ayant une déficience auditive ont une déficience 

auditive prélinguistique, soit avant l'âge de 2 ans. Il ne faut cependant pas perdre de vue 

que même des pertes auditives plus légères présentes très tôt dans la vie de l'enfant,., 

risquent d'entraîner un développement plus lent, ponctué de rétards significatifs du langage 

parlé (Marschàrk et Lukomski, 2001). C'est pourquoi plusieurs auteurs insistent sur 

l'importance de fournir un «input auditif» avant que ne s'installe un décalage entre l'âge 

chronologique de l'enfant et son niveau langagier (Leybart, Schepers, Renglet, Simon, 

Serniclaes, Deltenre, Marquet, Mansbàch, Périer et Ligny, 2005). 

15 "General/y, the earlier the age of onset and the grealer (he. degree of impainnent, the more serious the 
effect will re on language developpement and social competence". . 
16 'l .. J thé more delayed the age of acquisition of a skill, the farther behind children. are in the amount of 
cumm~lative practice they have.had 10 perleet that skiff'. 



96 

En resumé, les erlfàntsay~t. une' déficienc,e :<1 
.",' ' _:;:'~\-'~;»'" -:; -" '~::'/~"~'<\" "_~.\::'<~>.> . ',;,:·5··-'"~i;,---,,:..- . ,.:::. . 
jntellectuelles "a"'la;,,ïi'àiss . "qqe' tôute per~~m.né,êIltC;:tldarite. 

: ;~~t~naIlts quanéi}~u(i~v~loppernent. ~è"î~ijrscom;~tences 
~'.-~ . ~ -. " . , 

.. a'apparitionde' la déficie:pç~ auditive (selon·q~'èl1e survieht avant après 
\·,,:'r:',ê:. ';::;_~' n _ "_'_~:">->:-_~ ," _ - ". _"~,of. ',,' - . ; __ ,,~)::::.:< l}h;i(-l1/y ~'_.: 
'.l'<icquisition du langage 'etdë laparole) et le degr:é de.~.~xérité de Fel1è-ci: Enph~sde. 

c~td'eux facteurs: nous devqns :également tenir' cQll1p~e,selon Snydet-J ones fi ~§;~,'se" . 

'iféfé~ânt ,au~ travaux de I<Ji.t'et Gallagher" 1983), 'dela(~1!1esu~e' d~,l:inùlliiJ~ce »~t;· 
"" ,- - - - - '::: " :: :',.:;' ,1. ,:':: ",.:,: :._~:,:_ •. :' , ": ,·i<:·:0~~;~l!:::::t:;:-!:;:,:,:~;.~.;:~-;::- '.' '. : ... :-. . : .,'., .:: :':/:>'·:;:::::J":::'.2:!.:::~{i::: ':,,:>,:,- ' :. , ,,~ ~:' '., ';,:,': ':~~~,:t~~,::,::,:~),~~" ';\';;f<~i;,·, '~+,i"" 

« qûalJtité 'et df{Ia':qûçJitêdëH enseignement::::>~':dechaque p~rson:n,e"axl:int;'un~~; 
:. ': '. ::,,':;.:; :'?' }.::':;' ' . ' ". .-,.., \., '.' <' . :.' : '::.:::;-;~f;~ :":: .. :'~ :~" . ,,' -: ' .. ;,!,,:( :,:- :,~'? /\-" :;ii:,'#~",~,',:" : ,~' ,", p, .,:' " :, 1~~':~","," ,,' ;;~~:;,~:>:~ ,~, "'" :', ,,~.:~.-

'""<léBc:iet1cëauditivea~n d:~treen mesure de,détentlinerjllsqu;à quelppint ~~lle-cise 
'jili:~< '~': " .' , .' , , ' . " \,,,,/;~, , " '. . ,~' 

re,trouve dans, une situation de handicap dans son fèmètionnementquotidie.n,:En tant 
'>: .:~':~'" " , .' , '<! ~ .. , ~"\,;!~ ': ><;' , '. , ' ,(',k A ':">;::;:~:~:~""~ ,,' 
~q'l.l'int~enants, ces consid~tations sont ïmportantes~Wèar elles ,flOUS amèl)ent;,~prëndre 

·co~s.Cie~ce des répercuss'ibri,s çle,ia déficience auditive sur le"développemenf"J~\angage,. 
':~~ij:d~shabiletés sociales deï~'~aj()rité de cesélèv~s;jN()US risquons parti~hÎière~e~t ,de" 
~':' ,,',<': ';,,;,~.~fi;l".A";'. '. . • ~, __ :,~:,:~:=,~(~.-;--... : .... ~'",''' . ' ", ,'; .. ' .:" ... ~.:.:.': .::.,.,:;; .... 1 ''''" H' " ." ,,,/........ :.:,::::,:;:~::~:i<i' ,:>::,:.q~>, .. , 
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:~;;~~t;:;>:, '~-:::,~ '.,~':." :.:,' , /:~;~'~ ,~;:F:~;, «::'::':::':::: '<:"::;;, : ':;:,::-.< ~~ ~ ''-''''.' . .,,' . ...:. ''''':/.\::;',;;0;':Ç .: .:. ' ;. :~':':.:';.'~ ' .. , .:': :'.;:.:;::~::,;.;~:~~::,:i" ,--: :';:,~:,'<~:~~::i~ . ':}?, , ' 
Jangagières développées par'o,T'élève' si les interventions pédagogiquesqui~1t!~nne:pt 

',compte de, ces répercussions, importantes' ne sbntpasrapidement, mises~nRlàèè. Ce:! 
j~~êalage ri~que d' ~tre 'également de plus en plus diffi~iie il récupérer par la ,~,' .. 

~);i0,:~" /,~ .. ", . j,,'f.,i·· 
qué nous sommes conscienfesque les interVenants" scolaires interviennent 

," , .'" , 

, ',' • 'j" ., 

'II' Une interVentionp:r~cqc~ pour permettre 'alp~ienfants ayant une""déficience 

" auditive d'avoir acC'ès aux sons de la langui et pouvoir: dévèloppe,i~e base 

de connaissances dànS les ân:né~s charnières p~?pices à~è 

développement. " ,,--,' ", : 

-Viser 'en 'priopt~ le;cl~yeloppement, de lacapaèité· d'écoute et, ![i;[~Cès:'à 
'i;:informationsono;~;;~,ll~ ~bnl1~is~~ce 'd~l<l~','îi~~e e~ "l;ét~blis~ê~ent , d'un 

, vaste réseau de vqcabulaire et de cbnnai~sari~es' 
,-La: éollaboration entre les parents et les interve,Qants afin 'd'assurer continui~é et 

• cohérence dans les interventions à l'école 'èt à :ÎùÏ1aison ' .,,' 
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Compte tenu de l'impact de ces facteurs sur le développement du langage, les 

sections qui suivent abordent les conséquences du développement du langage sur Je 

processus de traitement de l'information et sur les compétences en lecture. Ces 

conséquenc~s se retrouveront à des degrés variables chez les personnes ayant une 

déficience auditive. Il est toutefois nécessaire ici de faire une courte parenthèse pour situer 

le lecteur quant au processus du traitement de l'information. Deux systèmes sont en 

interrelation constante lors du traitement des information~ ; un système qui fait référence à 
1 • 

la p~rception des infomiations provenant de l'environnement et qui est enclenché dès 

l'arrivée des données sensorielles (appelé système « dirigé-par-dortnées ») et le système qui 

provient. des connaissances et des attentes formulées (système appelé « dirigé-par-, 

concepts »). Ces systèmes sont amenés à se compléter l'un et l'autre, ce qui les rend 

particulièrement efficaces .. 

Les informations présentées ci-après vont nous permettre de prendre co~science que 

·l'interaction entre le traitement dirigé-par-données et le traitement dirigé par-concepts sera 

doublement affectée chez une personne ayant une déficience auditive. En effet, les deux 

systèmes risquent d'être moins efficients, le traitement dirigé-par-concepts ne pouvant 

compenser efficacement le système dirigé-par-données, et vice-versa.' Ainsi, des 

représentations phonologiques en m~moire incomplètes et dégradées, jumelées' à des 

connaissances pauvres et un vocabulaire limité, ne peuvent qu'accroître les difficultés de la 

personne ayant une déficience auditive quant à la compréhension la plus juste possible d'un 

message oral, mais également d'un mess<;lge écrit. Comme nous l'avons vU précédemment, 

un lien existe entre le niveau de maîtrise de la langue orale et celui, subséquemment, de la 

langue écrite. En effet, le recours au codage phonologique, mais également l'éventail du 

vocabulai~e et des connaissances àcquis ont une influence 'sur la compétence en lecture qui 

sera développée par la personne ayant une déficience auditive. Notons également que cette 

situation ne considère pas l'ensemble des facteurs attentionnelset environnementaux 

. énoncés précédemment qui risquent également d'amplifier les difficultés à créer du sens. 
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V.6.1 Langage: outil de développement cognitif 

Comme nous l'avons vu, l'élève ayant une déficience auditive naît avec un potentiel 

cognitif intact. Il naît également avec un potentiel linguistique tout aussi intact. Comme 

pour tous les enfants, ces potentiels cognitif et linguistique sont amenés à se développer 

(Rage, 2005). Cependant, comme nous l'avons abordé dans la section sur la perception et 

l'attention, la présence d'une déficience auditive aura des répercussions sur la réception des 

signaux auditifs. 6 est donc dire que le contact premier de l'enfant avec son environn~ment 
est déjà perturbé. 

Le système dirigé-par-données repose Sur le système phonologique et les règles 

inhérentes à ce système que toute personne aura été en mesure de mettre en place; comme 

le fait remarquer Lubinsky (1986, p.30-31) : 

« Bien que même les personnes ayant une déficience 
auditive profonde puissent générer des règles.(Odom 
et Blanton, 1967) et des hypothèses linguistiques 
(McNeill, 1966), les enfants ayant une déficience 
auditîve peuvent développer un système de règles 
phonologiques inconiplet (Dodd, 1976 ; Monsen, 
1974). Par conséquent, la première reconnaissance 

> (traitement dirigé-par-données) peut prendre appui à 
la fois sur un signal dégradé et une information . 
insuffisante pour effectuer une synthèse (traduction 
libre)>> 17. . 

17 "Although even profoundly hearing-impaired persons can generate rules (Odom et Qlanton, 1967) and 
linguistic hypotheses (McNeill, 1966), hearing-impaired children may develop phonological rule systems 
which are incomplete (Dodd, 1976; Monsen, 1974). Therefore, primary recognition may be based on both a 
degrated signal and insufficient informationfo~synthesis". 
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Cette situation a des répercussions importantes sur les étapes subséquentes du 

processus de traitement de l'information. Comme le souligne Cole et Flexer (2007, p. 7) : 

« le cerveau ne peut s'organiser seulement qu'à partir des stimulations sensorielles qu'il 

reçoit »18. Comme nous l'avons vu dans le cadre conceptuel, les données entrante'~ sont par 

la suite acheminées vers la mémoire à court terme (ou mémoire de travail). À ce stade, il 

doit y avoir répétition de l'information pour que ceÙe-ci puisse être traitée, organisée et 

transformée en vue de son éventuelle rétention. À cause de sa déficience auditive, la 

personne a un accès limité à l'information. Nous pouvons alors supposer Ique la fréquence 
. . 

des messages sonores est également moindre, c~ q:ui doit avoir un impact sur la répétition . 

externe, puis interne; nécessaires à la rétention de l'information. Bien que cet effet de 

redondance ait été considéré par Cole et Flexer (2007) en ce qui concerne le développement 

des centres' auditifs neurologiques (highest auditory neural centers), nous croyons qu'il 

peut s'appliquer également à tout message sonore reçu. Elles précisent: «moins il y a de 

redondance « intrins~que », plus il doit y avoir de redondance « extrinsèque» du signal 

sonore (p.1)>> 19. 

Nous faisons ici une parenthèse pour introduire des précisions sur la lecture labiale. 

En effet, nous avons vu jusqu'à maintenant que plusieurs facteurs peuvent influencer la 

réception des stimuli sonores provenant de l'environnement, que ce soit en ce qui a trait à la 

perception, l"attention ou les conditions environnementales. Parmi les signaux visuels de 

l'environnement sur lesquels peut porterJ'attention des personnes ayant une déficience 
, ( , 

auditive pour avoir accès à l 'information et arriver à compléter et valider le m~ssage reçu, 

nous avons mentionné brièvement la lecture labiale. Nous prenons le temps de nous attarder 

plus longuement à celle-ci, car elle semble .constituer un soutien majeur à la perception de 

'la langue orale et vient porter un éclairage sur le déveioppement des représentatiop.s 

phonologiques en mémoire des personnes qui ont recours à celle-ci. 

18 (( A brain can only organizf: itself around the sensory stimulation that it receives »: 
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V.6.2 Langage et lecture labiale 

Selon Alégria et Leybaert (200?), les représentations phonologiques chez les 

personnes ayant une déficience auditive, une fois en mémoire, ne font plus nécessairement 

référence aux modalités sensorielles avec lesquelles elles ont pu être élaborées a priori 

(auditive, visuelle, kinesthésique, etc.). Leybart, Schepers, Renglet, Simon, Semic1aes, 

Deltenre, Marquet, Mansbach, Périer et Ligny (2005) et Alégriaet Leybaert (2005) 

soulignent que la perception de la parole est de nature multimodale, c'est-à-dire qu'elle ne 

fait pas seulement référence à la perception auditive, mais bien à la fois aux indices visuels 

(visage du locuteur et lecture labiale dans ses gestes articulatoires) et auditifs. Cependant, 

plus le recours aux indices visuels est important, particulièrement la lecture labiale, plus le 

développement du langàge risque d'être imprécis à cause des « sosies labiaux »(mots qui 

sont identiques dans le mouvement des lèvres lorsqu'ils sont prononcés). Ceux-ci créent 

une quantité beaucoup plus importante d'homophones potentiels, des ,morphèmes 

grammaticaux identiques (ex: les finales de verbes) et la perte de certains mots de 

morphosyIitaxe qui sont peu saillants dans le discours oral (Alégria et Leybaert, 2005). En 

d'autres mots, la lecture labiale entraîne la perception de plusieurs mots ou parties de mots 

qui peuvent apparaître semblables sur les lèvres, ce qui risque d'introduire de la confusion 

dans la compréhens!on du message. D'autres mots, comme par exemple les mots de 

relation, souvent courts et non saillants à l'oral, risquent de passer inaperçus, alors qu'ils 

sont essentiels à la compréhension. Enfin, il semble que la construction des représentations 

phonologiques a,entre autres, des répercussions sur l'établissement du dialogue intérieur. 

En effet, bien qu'Alégria et Leybaert (2005) mentionnent que les recherches ne semblent 

pas souvent faire la distinction, il semble que le dialogue intérieur risque d'être différent 

selon qu'il a été développé majoritairement à partir de la lecture labiale (indices visuels) ou 

par l'entremise d'une structure phonologique plus complète . 

. \ 

-
19 « The less « intrinsic )) redundancy, the more redundant the « extrinsic" signal'must be". 
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:.\'.1." ,0< -, ... <0,.., , ,';:i:: v'" ,',,,'.:::' , ... ," ' ;/.,,}.~- :,,,::' '. 

" "list~ide~,vocabùlaire; tétnettre les jnfonri~ti'ohs'linp()rtaIlt~~Pélr .. écri(Y~i1 

20En s'inspirant, entre autres, du document "Stratégies de communication en classe", document préparé par 
~ l'équipe de soutien à'l'intégrahon des 'élèves vivant avec une surdité de la Co"mmission scolaire des Trois­

Lacs (sans date). 
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L'ensemble des facteurs présentés jusqu'à maintenant, face aux données entrantes, 

combinées avec une moindre répétition de l'information, ne peuvent qu'entraîner des 

conséquences sur la quantité, la qualité et les interconnexions établies entre les 

informations emmagasinées dans la mémoire à long terme. Ces éléments sont essentiels 

pour le fonctionnement efficient du deuxième système du processus de traitement de 

l'information, c'est-à-dire le système de traitement dirigé-par-concepts. Ce système est basé 

sur les attentes de la personne envers les données provenant de l'environnement, attentes 

formulées à partir de ses connaissances antérieures. La section suivante précise ce qui en 

est du développement du langage chez une personne ayant une déficience auditive au 

regard du vocabulaire et des connaissances antérieures. 

V.6.3 Langage: vocabulaire et connaissances antérieures 

Dans le processus de traitement des informations entrantes, il faut également 

considérer le traitement dirigé-par-concepts qui, cette fois, se base sur les connaissances 

antérieures et les attentes de la personne (Lindsay et Norman, 1980). Les personnes ayant 

une déficience auditive possèdent souvent des connaissances générales qu'on peut qualifier 

de pauvres. Selon l' AQEP A (2000, pA5), elles possèdent « trop souvent [. . .] un savoir très 
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partiel sur de nombreux sujets, y compris ceux de la vie quotidienne (PA5)>>. Cette situation 

risque d'entraîner des difficultés quant au traitement dirigé-par-concepts (Lubinsky, 1986), 

car il est basé, comme nous l'avons mentionné, sur les attentes de la personne envers les 

données provenant de l'environnement formulées à partir de ses connaissances antérieures. 

Le développement du vocabulaire est particulièrement important pour la maîtrise de 

la langue, des concepts sous-jacents à celle-ci et, par conséquent, des connaissances qu'une 

personne sera en mesure d'emmagasiner en mémoire. Selon le MEQ (1983) et l'AQEPA 

(2000), le vocabulaire de l'enfant ayant une déficience auditive sera limité 

comparativement aux enfants du même âge avec une audition normale, conséquence directe 

du manque de stimulation auditive. Le MEQ (1983) précise même qu'à l'âge de 6 ans, un 

élève ayant une déficience auditive possède de 10 à 15 % du vocabulaire d'un pair 

entendant du même âge. Le MEQ (1983) mentionne également que cet élève comprendra 

davantage de vocabulaire comparativement à celui qu'il sera en mesure de produire. 

L'âge de dépistage de la déficience auditive est identifié comme un facteur ayant 

des répercussions sur le vocabulaire qui sera exprimé par l'enfant (Lederberg et Spencer, 

2001). C'est vers l'âge de six mois que les bénéfices du dépistage précoce de la déficience 

auditive seraient les plus avantageux au regard du développement du vocabulaire de 

l'enfant. Les habiletés cognitives de l'enfant (capacItés d'apprendre à partir des données 

linguistiques environnantes), ainsi que l'environnement linguistique dans lequel il évolue 

sont également des facteurs qui vont avoir des répercussions sur le développement du 

vocabulaire (Lederberg et Spencer, 2001). 

La structuration de phrases est un processus plus complexe, qUI eXIge une 

connaissance des règles syntaxiques. Les phrases exprimées par les enfants ayant une 

déficience auditive seront également plus courtes et moins complexes (AQEP A, 2000). Il 

semble que ce retard de langage risque souvent de s'accentuer avec les années. 
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Les sections précédentes nous ont permis de prendre conscience que l'interaction 

entre le traitement «dirigé-par-données» et le traitement «dirigé par-concepts» risque 

d'être doublement affectée chez une personne ayant une déficience auditive. Cette situation 

a des conséquences sur la compréhension la plus juste possible d'un message oral, mais 

également d'un message écrit. La section suivante aborde maintenant les répercussions au 

regard des compétences en lecture de ces personnes. 

V .6.4 Langage et lecture 

Comme il a été mentionné précédemment, le recours à un codage phonologique est 

intimement lié à la compétence en lecture et en écriture, car c'est par la phonologie que 

s'effectue le lien entre la langue orale et la langue écrite (Alegria et Leybaert, 2005). Les 

difficultés d'accès à la langue orale ne peuvent donc être considérées sans égard aux 

difficultés relatives à l'acquisition de la lecture (Hage, 2005). Lors de la lecture, c'est la 

correspondance grapho-phonétique qui permet à tout élève de reconstruire le mot nouveau, 

à l'oral, par la reconnaissance des phonèmes qui le composent. Selon Gombert (2005), 3 

facteurs déterminent cet accès au stade orthographique: 1) l'automatisation de la lecture 

alphabétique ; 2) les avatars du décodage lorsque l'enfant est confronté à des mots 

irréguliers et 3) l'apprentissage de l'orthographe qui invite à prêter attention à des 

groupes de lettres qui ont une valeur sémantique, les morphèmei1
• Sur ce dernier aspect, 

l'auteur précise que l'apprentissage de ces morphèmes se fait souvent de manière implicite, 

selon les régularités perçues de l'écrit et ce, très tôt dans la vie de tout enfant. Les 

propriétés des morphèmes pouvant être observées font référence particulièrement la 

position des lettres (ex: les doubles consonnes) et aux lettres adjacentes (Transler, 2005b). 

Si l'on considère les caractéristiques des personnes ayant une déficience auditive 

(représentations phonologiques incomplètes, vocabulaire et connaissances limitées, etc.), 

elles risquent d'éprouver des difficultés et ce, dès la première étape de cet accès au stade 

orthographique (selon le cas). 

21 Gombert (2005, p.20l) 
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Malgré la possibilité d'éprouver des difficultés lors de l'utilisation de la 

correspondance grapho-phonétique, les élèves ayant une déficience auditive peuvent avoir 

recours à cette stratégie de lecture. Selon plusieurs auteurs, c'est la capacité (ou non) de 

recodage des représentations du langage de manière phonologique, plus que le degré de 

sévérité de la déficience auditive en soi, qui pourrait expliquer le moindre niveau de lecture 

atteint par ces personnes (Cumming et Rodda, 1985 ; Greenberg et Kusché, 1989, se basant 

sur les travaux de Hanson, Liberman et Shankweiler, 1984; Kelly, 1990; Tomlinson-Keasy 

et Smith-Winberry, 1990 ; Paul et Jackson, 1993 ; Marschark et Lukomski, 2001 ; 

Schirmer, 2001 ; Alegria et Leybaert, 2005 ; Transler, 2005a) et le recours (ou non) au 

dialogue intérieur (inner speech) (Greenberg et Kusché, 1989 et Paul et Jackson, 1993, tous 

deux citant les travaux de Conrad, 1979). 

Plusieurs facteurs doivent être considérés pour tenter d'expliquer leur recours ou 

non au codage phonologique par ces personnes. Ces facteurs seraient, entre autres, l'âge, le 

niveau de récupération auditive, le degré de sévérité de la déficience auditive, le niveau 

d'intelligibilité de la production de la parole (Transler, 2005a, 2005b), ainsi que le niveau 

de développement linguistique et les connaissances générales sur le monde. À cause de la 

construction plus ou moins précise de leurs représentations phonologiques, selon le cas, les 

élèves ayant une déficience auditive peuvent alors être amenés à recourir à une stratégie 

visuo-orthographique (représentation visuelle du mot) dans le traitement des mots écrits 

(Alegria et Leybaert, 2005) et ce, tant en lecture et qu'en écriture. Cette stratégie sera plus 

ou moins efficace, particulièrement face à un mot nouveau, car c'est la correspondance 

grapho-phonétique qui semble demeurer la plus efficace face à ce type de mot. 

Puisque la lecture est omniprésente dans la grande majorité des tâches scolaires, des 

difficultés en lecture n'est pas sans conséquences pour cette clientèle présentant des 

difficultés langagières plus ou moins prononcées, selon le cas. Les niveaux de lecture 

atteints entre l'âge de 12 et 20 ans seront, par conséquent, plus ou moins élevés, selon la 

situation propre à chacun. Pour Greenberg et Kusché (1989 basé sur les travaux de Wilson, 

1979), les difficultés manifestées par les élèves ayant une déficience auditive peuvent 
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également s'expliquer par le fait que l'accent est mis, dès la troisième année du primaire, 

sur la compréhension de textes et les inférences (liens implicites dans les textes, les 

situations, etc.). Puisque le langage permet également de nuancer la réflexion et le discours, 

il est alors difficile, pour un élève qui possède peu de vocabulaire et qui maîtrise mal la 

langue, de préciser sa pensée. Tout ce qui n'est pas explicitement présenté risque de passer 

inaperçu pour ces élèves, tant à ce qui a trait aux réflexions internes, pour effectuer une 

tâche, qu'aux informations implicites dans le langage utilisé dans les consignes, les textes, 

etc. 

rç:slumle"lesdiffictlté~~~roüvéesCencequi .C.i Dn(;ernela·rr 
" , ",:, ," :'.' • ' , '~ .:'. •• '.~ ,"'''' 'h 
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Bien qu'elles soient présentes à des degrés variables chez chacune des personnes 

ayant une déficience auditive, plusieurs caractéristiques ont été présentées jusqu'à 

maintenant quant au fonctionnement de ces personnes au regard du processus de traitement 

de l'information. Brièvement, nous pouvons dire que la perception d'un message sonore 

dégradé, une attention davantage visuelle et partagée entre les signaux visuels et les 

informations significatives provenant de l'environnement, des représentations 

phonologiques en mémoire incomplètes, des connaissances pauvres et un vocabulaire limité 

affectent doublement l'interaction entre le traitement dirigé-par-données et le traitement 

. dirigé par-concepts chez une personne ayant une déficience auditive. En effet, les deux 

systèmes se retrouvent moins efficients, le traitement dirigé-par-concepts ne pouvant 

compenser efficacement le système dirigé-par-données, et vice-versa; Cette situation a des 

répercussions, entre autres, sur la compétence en lecture qui sera acquise progressivement 

par la personne ayant une déficience auditive. Ces caractéristiques se répercutent également 

sur la manière dont ces personnes vont emmagasiner l'information dans la mémoire à long 

terme. 

Avant d'aborderla section sur l'intégration des apprentissages, nous allons faire un 

bref retour sur le processus de traitement de l'information relatif au fonctionnement de la 

mémoire à long terme. Comme il a été mentionné dans le cadre conceptuel, la rétention est 

un processus qui amène l'information nouvellement insérée dans le processus de traitement 

en vue de l'emmagasinage en MLT. Pour ce faire, l'information doit devenir signifiante 

(Gagné, 1985; Schunk, 1991), organisée et structurée (Gagné; 1976, Lindsay et Norman; 

1980, Schunk ; 1991 citant Katona, 1940 ; Hunt; 1999). L'organisation suppose une 

fragmentation de l'information selon ses différentes parties tout en spécifiant les relations 
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entre chacune d'elles (Schunk, 1991). La rétention, tout comme la structuration des 

connaissances en mémoire à long terme, sont des processus subjectifs, puisqu'ils opèrent 

sur des données ayant déjà été traitées et interprétées par les différents mécanismes du 

traitement de l'information et ce, selon les représentations personnelles du monde propres à 

chacun des individus (Bara, 1995). 

Ainsi, le système mnémonique humain serait formé de «réseaux sémantiques» 

(Lindsay et Norman, 1980) composés de noeuds (concepts génériques) et de l'ensemble des 

interconnexions qui relient les composantes significatives entre elles. Les informations 

faisant partie des concepts génériques peuvent être considérées comme étant des« valeurs 

par défaut» ou les valeurs identifiant les cas typiques de chacun des concepts en mémoire 

(Lindsay et Norman, 1980). Nous retrouvons également différents types de connaissances 

propositionnelles, dont les systèmes de production impliquent des règles sous forme de « si­

alors» (Schunk, 1991 ; Anderson, 1993), le «si» exprimant une condition et le «alors », 

l'action qui doit être effectuée (Bara, 1995). Ces règles sont utilisées pour les processus 

cognitifs complexes, comme par exemple la résolution de problèmes (Miller, 2002a). Nous 

retrouvons également des «scripts» (Miller, 2002a, citant les travaux de Nelson, 1986, 

1996) qui sont considérés comme des représentations mentales générales d'événements de 

la vie quotidienne (Miller, 2002a). Ce sont ces mêmes scripts qui nous permettent de 

prévoir les séquences des événements et pour lesquelles nous pouvons prévoir ou anticiper 

une situation donnée (Schunk, 1991, Bara, 1995, Miller, 2002a). Ils se développent 

également selon le point de vue de chaque personne (Bara, 1995). La connaissance de 

chacun des individus est donc tributaire de l'organisation de l'information provenant de 

l'environnement et des différentes catégories qui ont été élaborées de manière arbitraire 

selon les interprétations personnelles réalisées (Bara, 1995). Enfin, rappelons que les 

différents systèmes d'emmagasinage que sont le registre de l'information sensorielle, la 

mémoire à court terme et la mémoire à long terme comprennent également des mécanismes 

de contrôle permettant « [ ... ] la supervision et la sélection générales des opérations de la 

mémoire» (Lindsay et Norman, 1980, p. 304). Ces mécanismes régulent le flot 

d'inform~tions à travers l'ensemble du processus de traitement de l'information (Schunk, 

1991 ; Miller, 2002a). Ils déterminent la manière choisie pour effectuer le transfert de 
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l 'infonnatioh entre les différentes parties de la mémoire et les opérations à mettre en oeuvre 

à travers l'ensemble du processus (Lindsay et Nonnan, 1980 ; Schunk, 1991). Les 

mécanismes de contrôle vont, en fait, détenniner comment une personne va percevOIr, 

encoder et recouvrer l'infonnation (Gagné, 1985). 

V.7 Intégration des apprentissages 

De façon générale, pour être en mesure de bien comprendre des concepts, et 

particulièrement les concepts abstraits, nous avons recours à la langue orale ou écrite pour 

apporter les précisions nécessaires pour définir ceux-ci. En effet, les concepts abstraits, 

comme par exemple les concepts de temps, sont des représentations de nature cognitive, et 

non matérielle, concrète et palpable. Nous les expliquons donc par l'entremise, entre autres, 

de descriptions, d'infonnations détaillées, de définitions, de vocabulaire précis, de 

comparaisons, d'analogies, etc. La langue joue ainsi un rôle important dans la mise en 

relation des éléments constitutifs des concepts selon leur structure hiérarchique (Greenberg 

et Kusché, 1989). Cependant, la structure de la langue à laquelle nous avons ainsi recours 

est complexe. Elle est composée de plusieurs niveaux de sens, allant d'un sens concret et 

directement accessible, à celui plus abstrait et figuré qui exige davantage de connaissances 

et d'analyse pour réussir à en extraire le sens. De par leur complexité, les concepts abstraits 

exigent souvent de tenir compte de plusieurs éléments à la fois afin de pouvoir arriver à en 

cerner toutes les composantes. Un bagage de connaissances antérieures doit également être 

présent en mémoire afin de pouvoir être en mesure d'attribuer du sens à ces mêmes 

concepts. 

Tributaire de leurs difficultés langagières, la compréhension de concepts abstraits risque de 

devenir problématique. La maîtrise de la langue est certes un facteur détenninant, mais 

comme nous l'avons vu précédemment, les particularités au regard de leur perception peut 

~galement avoir une influt?nce sur leur compréhension de ces co_~cepts. En effet, leurs 

difficultés dans la compréhension du sens des composantes du langage et leur place dans 
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une structure hiérarchique pourrait ainsi s'expliquer, du moins en partie, par le fait que 

puisque les enfants ayant une déficience auditive se réfèrent principalement aux éléments 

perçus, ils ont aussi de la difficulté à aller au-delà de ces éléments afin de percevoir l'aspect 
\ 

hiérarchique derrière la structure linguistique (Colin, 1978 ; Greenberg et Kusché, 1989, en 

se basant sur les travaux de Quinley et King, 1980 et Bishop, 1982 ; Paul et Jackson, 1993), 

particulièrement si cette structuration ne leur est pas explicitée. 

Selon Pominville (1992, p.26, se référant aux travaux de Martin-Laval, 1980), la 

perception particulière des élèves ayant une déficience auditive les amène à favoriser « [ ... ] 

une stratégie d'apprentissage orientée vers la perception des détails ». À ces éléments 

s'ajoute leur bagage plus limité de connaissances antérieures en mémoire qui risque 

également d'influencer leur capacité à interpréter et comprendre les nouveaux concepts 

présentés. Ainsi, leurs connaissances, en plus d'être limitées, semblent également être plus 

ou moins structurées. Selon le MEQ (1983), les apprentissages des élèves ayant une 

déficience auditive sont souvent morcelés. Cet organisme précise: 

« Les informations qui leur parviennent demeurent 
longtemps des éléments isolés sans rapport les uns 
avec les autres. Il faut donc les aider à établir des 
liens entre ce qu'ils savent déjà et leurs nouvelles 
acquisitions. Ils apprennent alors à faire les 
associations nécessaires et à comparer, à découvrir 
des différences et des similitudes et ainsi à 
généraliser leurs c,onnaissances ».(MÉQ, 1983 : 14) 

Ces difficultés à établir des liens entre les différents apprentissages effectués, en lien 

avec la limitation du langage, ont un impact sur la capacité 'des élèves ayant une déficience 

auditive à classifier les données en mémoire (catégoriser et hiérarchiser) (Martin, 1989 ; 

Greenberg et Kusché, 1989) et, par conséquent, sur leur capacité d'intégration de leurs 

expériences et de leurs connaissances (Pominville, 1992 citant les travaux de Colin, 1979 et 

de .Myklebust, 1964; Greenberg et Kusché, 1989; Marschark et Lukomski, 2001). Pour 
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Marschark et Mayer (1998), ces différences dans l'organisation des infonnations en 

mémoire sont ainsi reliées non seulement au contact précoce avec le langage, mais 

également aux diverses expériences vécues. 

Ainsi, de par leurs difficultés langagières, leur bagage limité de connaissances, leurs 

difficultés à faire des liens entre les différentes infonnations et face à tout ce qui est abstrait 

et qui exige une organisation d'ensemble qui considère plusieurs perspectives à la fois, les 

élèves ayant une déficience auditive vont être portés à tenir compte de l'un ou l'autre des 

aspects spécifiques des objets ou des réalités abordés (Marschark et Lukomski, 2001, citant 

Ottem, 1980) et non de l'ensemble. Ces situations d'abstraction et d'organisation globale 

seront donc problématiques pour ces personnes (Colin, 1978; MEQ, 1983; Greenberg et 

Kusché, 1989 ; Paul et Jackson,1993), et, par conséquent, sur les opérations mentales qui 

nécessitent des reconstitutions internes reposant sur l'ensemble des données réelles d'une 

situation donnée (MÉQ, 1983). Selon Paul et Jackson (1993), la résolution de problèmes 

devient particulièrement problématique pour cette clientèle, ainsi que les concepts abstraits 

de temps et d'espace qui sont aussi plus ardus à acquérir pour ces enfants (Greenberg et 

Kusché, 1989). 
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D'autres conséquences de la déficience auditive sont soulignées au regard des 

tâches et des performances scolaires et ce, de façon plus générale. C'est ce dont il sera 

question dans la section suivante. 
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V.8 Autres conséquences de la déficience auditive sur les tâches 

scolaires 

Deux autres conséquences de la déficience auditive sur le fonctionnement des 

personnes ont été relevées dans la littérature concernant les tâches scolaires. Elles 

concernent particulièrement la vitesse d'apprentissage ainsi que la vitesse d'exécution des 

tâches. 

Selon le MÉQ (1983), les élèves ayant une déficience auditive apprennent plus 

lentement que les enfants entendants du même âge. Ils ont de la difficulté à effectuer des 

tâches qui demandent une exécution rapide. Il leur est également difficile de développer des 

automatismes pour toute nouvelle tâche. Ces élèves peuvent présenter aussi une lenteur lors 

de l'exécution de la tâche. Enfin, puisqu'ils présentent souvent un dialogue intérieur 

pauvre, ils peuvent également être amenés à avoir recours à la seule stratégie qui leur 

vienne spontanément à l'esprit lors de la lecture ou de l'écoute d'une consigne, sans se 

questionner sur la pertinence et l'efficacité de cette stratégie (Colin, 1978). 

Les conséquences de ces caractéristiques sont régulièrement observées dans la 

pratique, à savoir qu'il y a un temps de délais nécessaire chez ces élèves pour s'assurer de 

leur compréhension des consignes. En effet, ils doivent d'abord porter attention à ce qui est 

dit pour être en mesure ensuite de décoder le message sonore. Le temps nécessaire pour 

donner du sens au message peut être plus ou moins long, selon la quantité d'informations 

dégradées ou manquantes lors de la réception du message, puisque la personne est peut-être 

amenée à compléter celui-ci. De plus, les éléments nécessaires à la compréhension peuvent 

être plus ou moins connus selon le vocabulaire et les connaissances acquises sur le sujet 

faisant l'objèt du message. Enfin, la tâche pourra être exécutée. Ce processus pour s'assurer 
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de la compréhension des consignes peut ainsi exiger plus de temps pour les personnes ayant 

une déficience auditive que chez une personne entendante, d'où le délai observé22
. 

"~"~l,: 
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22 Les infonnations contenues dans ce paragraphe sont inspirées du document préparé par l'équipe de soutien 
à l'intégration des élèves ayant une surdité de la Commission scolaire Des Trois-Lacs intitulé « Stratégies de 
communication en classe» (sans date). 
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Suite à la présentation des caractéristiques cognitives des personnes ayant une 

déficience auditive, nous présentons dans la partie suivante la recension des caractéristiques 

non cognitives de celles-ci. 

V.9 Les caractéristiques non cognitives 

Comme son nom l'indique, les caractéristiques non cognitives est un terme utilisé 

par Dionne et al. (1999), se basant sur les travaux de Zigler et Balla, 1979), pour parler de 

caractéristiques qui ne sont pas de nature cognitive. Elles peuvent être le résultat de 

l'influence d'éléments extérieurs à la personne (conditions éducatives, conditions de vie, 

etc.) et qui les placent souvent en situation répétée d'échec. Ces caractéristiques sont alors 

manifestées de façon réactionnelle et défensive par ces personnes face à ces situations. 

Elles ne se retrouvent pas nécessairement chez toutes les personnes présentant une 

problématique commune. 

Dionne et al. (1999) utilisent l'expression « caractéristiques non cognitives» au 

regard des personnes ayant des incapacités intellectuelles. Nous avons également recours à 

la même expression pour la présentation des caractéristiques de ces personnes. Le fait 

d'utiliser la même terminologie pour les personnes ayant une déficience auditive permet 

d'harmoniser la présentation des caractéristiques de chacune de ces clientèles. La section 

suivante est consacrée aux particularités des situations de communication telles que vécues 

par les personnes ayant une déficience auditive. Nous abordons également des 

caractéristiques recensées au regard des comportements pouvant être manifestés chez ces 

personnes. 
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V.9.1 Situations de communication 

L'humain est un être de communication, dont le développement s'opère au contact 

des autres. Tout comme le mentionne Colin (1978), c'est dans l'interaction avec les autres 

qu'il y a des échanges nous permettant de construire et de vérifier notre compréhension du 

monde et d'obtenir des informations supplémentaires. Les échanges verbaux et la 

rétroaction ont également un rôle à jouer dans la connaissance de soi, puisque c'est dans la 

. confrontation des sentiments et des expériences personnelles avec ceux vécus par les autres 

que nous accédons à la connaissance de soi. 

Le fait de se regrouper et de vivre en société exige également de mettre en place une 

structure permettant de maintenir une cohésion et une harmonie dans les relations 

humaines. Les règles sociales font généralement référence aux comportements qui sont 

acceptables ou non et ce, selon les situations et les personnes présentes. Elles sont rarement 

enseignées comme telles, mais semblent plutôt découvertes au fil des diverses expériences 

vécues (régulation du comportement par la réaction de l'entourage et observations). Voyons 

ce qui en est pour les personnes ayant une déficience auditive lorsqu'elles sont confrontées 

à ces situations. 

V.9.2 Situations de communication des personnes ayant une déficience 

auditive 

Comme il a été mentionné dans la partie portant sur la problématique, la déficience 

auditive n'est pas physiquement apparente, particulièrement lors de situations d'interactions 

non verbales. Bien que les pairs ou les gens de l'entourage de la personne ayant une 

déficience auditive puissent être informés de cette particularité et de ses implications, il 

peut être facile d'en oublier sa présence lors des interactions avec celle-ci. Cette 

« invisibilité» peut même être accentuée par le fait que les élèves ayant une déficience 

auditive sont également reconnus comme étant très habiles pour dissimuler leur déficience 
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auditive et ce, malgré toutes les conséquences que cette attitude peut entraîner dans leurs 

relations. Certaines personnes peuvent être si habiles à dissimuler leur déficience auditive 

qu'il y a absence d'adaptation dans les différents milieux où elles évoluent (Schirmer, 

2001). Peu importe que ce soit parce que la personne ayant une déficience auditive cache sa 

perte d'audition ou que l'entourage en oublie sa présence lorsqu'il s'adresse à elle, nous 

pouvons postuler que c'est « l'invisibilité» de la déficience auditive qui constitue le 

premier obstacle en situation de communication. 

Si nous considérons les caractéristiques mentionnées précédemment, à saVOIr 

l'attention divisée, les conditions nécessaires à la lecture labiale et les limites relatives à 

celles-ci, les difficultés langagières et leurs implications sur la compréhension, ainsi que 

l'environnement qui risque d'être plus bruyant en situation de groupes, les échanges 

verbaux sont susceptibles d'être particulièrement difficiles pour les personnes ayant une 

déficience auditive. De plus, les situations de communication intègrent à la fois des 

informations verbales et non verbales, comme par exemple les expressions, la posture du 

corps, etc. Par le peu de nuances que leur offre leur vocabulaire plus restreint, notamment 

celui relatif aux diverses émotions et aux conventions sociales (Paul et Jackson, 1993), les 

personnes ayant une déficience auditive risquent de présenter des difficultés, 

particulièrement dans la compréhension des émotions manifestées par les autres (Greenberg 

et Kusché, 1989). Elles risquent également d'interpréter de manière moins précise les 

expressions faciales, les situations et les états émotionnels (Greenberg et Kusché, 1989 ; 

Paul et Jackson, 1993). Selon Greenberg et Kusché (1983, 1989), il n'est pas tout à fait 

juste, par contre, de dire que les enfants ayant une déficience auditive sont égocentriques et 

qu'ils présentent des retards dans leurs capacités de se mettre à la place d'autrui. En fait, 

face aux informations transmises par l'autre personne, ils sont plutôt souvent dans 

l'impossibilité d'en faire une interprétation adéquate. 

Il est également difficile pour un élève àyant une déficience auditive de connaître 

les règles qui régissent les échanges entre pairs, puisqu'elles sont généralement implicites. 

Selon Deleau et Maner-Idrissi (2005), il semble que les assertions et les questions (ex: 
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vérification des intentions d'autrui ou clarification des propos) demeurent particulièrement 

problématiques. Même à l'adolescence, l'élève ayant une déficience auditive est informé de 

certaines règles sociales, mais n'en connaît pas toujours la pertinence (Schirmer, 2001, se 

référant aux travaux de Sam et Wright, 1988). Cette situation risque d'influencer sa 

participation aux échanges dans une situation d'interaction avec autrui. 

Enfin, les personnes ayant une déficience auditive peuvent avoir de la difficulté à 

comprendre et à suivre les échanges verbaux, mais également à participer à ceux-ci. En 

effet, elles ont souvent des difficultés à communiquer leurs idées, leurs besoins, leurs 

sentiments, etc. et à avoir tendance à peu communiquer. Après un certains temps, 

l'inhibition et le sentiment d'insatisfaction découlant souvent de ses interactions avec des 

pairs entendants, peuvent les amener à appréhender les situations de communication 

(Schirmer, 200 1, selon les travaux de Hurt et Gonzalez, 1988) et à vouloir s 'y soustraire. 

Elles peuvent également être mises à l'écart par les autres élèves de la classe (Colin, 1978; 

MÉQ, 1983 ; Schirmer, 2001, citant Greenberg et Kusché, 1983). Polat (2003), mentionne 

qu'il faut cependant considérer le degré d'intelligibilité de la parole de la personne ayant 

une déficience auditive, car plus elle est intelligible, plus sa capacité d'ajustement social est 

élevée et, par conséquent, son isolement social moindre. 

Les difficultés relatives au langage et la communication des personnes ayant une 

déficience auditive peuvent engendrer de l'isolement (à des degrés divers selon le cas) et 

ce, à un moment ou un autre du cheminement scolaire de l'élève ayant une déficience 

auditive (Shirmer, 2001). Lorsque présent, cet isolement a des répercussions sur la capacité 

d'autocontrôle de l'élève (ou dialogue intérieur), sur la compréhension de son 

environnement et des dynamiques sociales ainsi que sur son estime de soi (Colin, 1978 ; 

Greenberg et Kusché, 1989 ; Paul et Jackson, 1993 ; Schirmer, 2001). Cette situation n'est 

également pas sans conséquences sur les comportements manifestés par l'élève. La section 

suivante approfondit cet aspect. 
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Les situations de communication, fréquentes et quasi inévitables pour la vie en 

société, influencent les comportements des personnes ayant une déficience auditive. La 

section suivante est consacrée à ces comportements. 

V.9.3 Comportements 

Les personnes ayant une déficience auditive semblent évoluer dans un 

environnement social et émotionnel imprévisible pour eux, constamment empreint 

d'incertitude, dans lequel elles doivent tenter de s'adapter (Paul et Jackson, 1993). Dans ces 

conditions, elles risquent souvent d'être confrontées à une incompréhension des 

explications reçues de la part de l'entourage. Nous pouvons penser particulièrement aux 

demandes, refus ou réactions à leur endroit. En effet, ne comprenant pas toujours ce qui se 

passe et ayant de la difficulté à verbaliser leur incompréhension et leurs sentiments, 

particulièrement les émotions complexes (Paul et Jackson, 1993), elles risquent alors 

d'avoir une réaction explosive ou, au contraire, de repli sur soi (Colin, 1978 ; MEQ, 1983). 

Ainsi, au plan émotionnel, l'équilibre personnel et le mode d'organisation intérieur sont 

plus difficiles à gérer. Comme nous l'avons souligné précédemment, le manque 

d'informations au regard des règles sociales peut également amener la personne à 

manifester des comportements considérés comme non-adéquats, ce qui risque d'entraîner 

des conflits (Colin, 1978; MÉQ, 1983). 
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Les problèmes émotifs sont souvent mentionnés comme étant, somme toute, plus 

élevés chez les personnes ayant une déficience auditive (Greenberg et Kusché, 1989 ; 

Schirmer, 2001). Cependant, les problèmes émotifs, plus particulièrement l'impulsivité, ne 

semblent pas faire consensus dans la littérature (Koetitz, 1976 ; Paul et Jackson, 1993, se 

référant à Altshuler, Deming, Vollenweidner, Rainer et Tendler, 1976 ; Kopp, 1987 ; 

Witkin et Goodenough, 1981 ; Marschark et Lukomski (2001). Des problèmes de 

comportement sont également parfois évoqués dans la littérature (Greenberg et Kusché, 

1989; Schirmer, 2001). Selon Paul et Jackson (1993), lorsque des problèmes de 

comportement sont présents, ils tendent cependant à disparaître complètement à l'âge 

adulte. 
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Comme nous l'avons mentionné, l'isolement que peuvent vivre les personnes ayant 

une déficience auditive risque fort de se répercuter sur leur estime de soi. Cependant, 

d'autres éléments peuvent également avoir des répercussions sur l'estime de ces personnes. 

La section suivante approfondit particulièrement cet aspect. 

V.9.4 Estime de soi 

Dans un contexte scolaire, où les exigences sont de plus en plus élevées aufur et à 

mesure du cheminement de chaque élève (particulièrement en ce qui concerne le langage et 

les compétences en lecture), la réussite scolaire est un défi quotidien. L'élève ayant une 

déficience auditive présente souvent un plus grand sentiment de contrôle externe (external 

locus of control) qui, particulièrement chez les adolescents sourds ayant de faibles résultats 

scolaires, résulte, entre autres, en impuissance apprise (Greenberg et Kusché, 1989 ; Paul et 

Jackson, 1993, se référant tous deux aux travaux de McCrone, 1979). Cette situation peut 

s'expliquer par l'association établie entre l'échec et un manque d'effort. Cependant, face 

aux défis auxquels cette clientèle est quotidiennement confrontée en milieu scolaire et 

compte tenu des défis pédagogiques qu'induisent leurs caractéristiques cognitives et non 

cognitives, nous pouvons supposer que l'échec est rarement tributaire d'un manque 

d'efforts. Il serait davantage lié à des conditions qui ne tiennent pas compte des 

caractéristiques des élèves ayant une déficience auditive. Le milieu scolaire étant également 

un lieu de socialisation, nous pouvons également penser que les situations d'interaction et 

de communication avec les pairs peuvent avoir un impact sur leur sentiment de 

compétence. 

: ;::-:;.: ~ .;',:. ' : -';:"'~}:":;: . ".>: . ":':" . f',' ," :::~: 

":'ll::;: En"i~~umé,' 1 e~ces j!e plus e~\,' plu~i" grandissante,s,',en;i~lHlle~;~::~:~~laire 

:;~::!~$1r~0;:~=~r;~~~~:~{~f~:~:~1~~~::~:1;cl~~rf;ffi~:::; 
.... :::. ",:,:,':" 



124 

'" '"i~dag61iques qu~i~4~isent ";':""""facté~istiques ,'c'6giüti,,~~:ifi:!!:~i,m;~~':i:':;: ,. 
/;!lili:::C: of:' ,.' .:,'1::: ;;:'1:~:l\i.';.. , ' :'\'.; /'l :;:- . !;;J;i~!;~:;, . ,..i, '~.,;. :':i::;li;:~~~: : .. :;;h~t~!I~il!llm;m;:;;~;::~;;l:llji~i;fji[!~, 

ollvons"supposer"'" lie! ~éçli, rarement, tributâire d'ilii"'manq 

'" <_'*" ..•. ' .... tn~g~;liéà~jj~S,,~~qu,~e lienn5tf~asJ~~~t~ 
ij;i',:ca.raptéristiquesdes élèves ayant unedéficiencè"auditive: 

': P~u~évi terle~ impacts négatifs qÙè les échecs:tép~t~§/risquentde' faire yi vre:~ti*::éî~"ê~' 

'~:::l~~~f~~~~~rce,~pi:i\'e, Patt;)~~lièr~~~n~~Wre~"i~de leur ei~lj1ed~t~~.\;~.~o!,sdi~, 
<',' ' :;;:;j;~>':" 'lb , 

""" hercher l' , eqJ~tion entre leurs caractéristiques cognitive et non cognitives: 
ls';' ~.:. ,. " . '.:':~:;,,> _,":."', :~::""i:':' ' ;",:. .. ,:~::;\ ,,:",' .. ,;'[:~'::~' ,:" ·:';F;:F: 'i;1Hnw~> ' 

'~t les conditionS"93,;p'~:i;1~squelles!ëes personnes~vohlent. " ,,', ' , 
/.;" :' ., ", .:.' ,:,i;)~r;~;~f' , . ~·:it:· '{[:ll:,::;' ,,;':i ,:::':,,' .. '",:. " ,,' ? '. ' • :L;;f:~'l;];;j;;:~:( .' :;:;;, ~'L;',' , .' 

, dti::.Y'~,:,:,::", 

Dans la littérature, certains auteurs soulignent des caractéristiques du développement 

moteur pour les personnes ayant une déficience auditive. Dans le cadre de la présente 

recherche, nous présentons ces caractéristiques, car les personnes qui présentent à la fois 

des incapacités intellectuelles et une déficience auditive peuvent également manifester 

d'autres problématiques. Dans le cas de la présence additionnelle d'une difficulté motrice, 

les interventions devront nécessairement en tenir compte. 

V.IO Développement moteur 

Selon l'étiologie de la déficience auditive, la personne peut présenter certains 

retards concernant les aspects du développement moteur (Paul et Jackson, 1993, citant 

Butterfield, 1986 ; Butterfield et Ersing, 1986 ; Long, 1932). De façon générale, les enfants 

ayant une déficience auditive ne présentent pas de difficultés particulières en ce qui 

concerne la vitesse (Greenberg et Kusché 1989, citant Boyd (1967), ou la coordination oeil­

main (Greenberg et Kusché 1989, citant Myklebust, 1964). S'il y a lieu, ils démontrent 

plutôt des déficits lorsqu'il est question de l'équilibre (Greenberg et Kusché, 1989 citant 

Boyd, 1967 ; Cole et Flexer, 2007), de la coordination locomotrice et des habiletés 

kinesthésiques complexes lorsqu'ils sont comparés à des enfants entendants (Greenberg et 
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Kusché 1989, citant Boyd (1967). De plus, l'utilisation plus grande que font ces enfants de 

leur vision et de leur toucher (Greenberg et Kusché, 1989, citant Hauptman, 1980) peut 

influencer leur conception de l'espace. En effet, ils auront tendance à se servir davantage 

d'eux-même comme référent pour effectuer des jugements spatiaux (Greenberg et Kusché, 

1989, citant Kane, 1979). 
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La déficience auditive a un impact important sur le développement du langage. 

Puisque le langage a des répercussions sur les développements cognitif, social et affectif, 

qui, à leur tour, ont des répercussions sur le traitement de l'information provenant de 

l'environnement, nous pouvons prendre conscience d'un effet d'enchaînement de 

conséquences qui, sans intervention précoce, ne peut aller qu'en s'accentuant. Comme le 

résument Greenberg et Kusché (1989, p.l08l3 
: 

23 Traduction libre: "language deprivation results in specific experiential deficits, which in turn selectively 
affects cognitive development and information-processing skills and flexibility". 



"La privation du langage résulte en des déficits 
expérienciels spécifiques qui, à leur tour, affectent 
de manière sélective le développement cognitif et 
les habiletés de traitement de l'information, ainsi 
que la flexibilité dans ce type de traitement ». 
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Comme nous l'avons souligné dans ce chapitre, par l'intermédiaire de la vue et du 

toucher, ces personnes présentent une attention divisée et ont tendance à se centrer sur la 

perception des détails. Elles ont en général peu accès à l'information et leur développement 

phonologique tend à être plus ou moins complet et précis. Tous ces éléments ont un impact 

sur les données entrantes dont un vocabulaire et un lexique limités, ainsi que des 

connaissances générales pauvres. De par leurs difficultés relatives au langage, il n'est pas 

facile pour ces personnes de faire des liens et de tenir compte de plusieurs aspects à la fois. 

Ces éléments ne peuvent qu'affecter leur capacité d'opérer de justes représentations des 

concepts, mais également des situations, etc. dans toute leur globalité et leur complexité. 

Cette situation aura également des implications sur la façon dont sera intégrée l'information 

en mémoire à long terme. Le rappel de leurs connaissances et de leurs expériences risquent 

également de devenir plus problématique. 

La lecture permet, notamment, d'acquérir de nouvelles connaIssances générales, 

mais également linguistiques, souvent plus spécifiques à l'écrit, comme le vocabulaire, la 

syntaxe, etc. (Alégria et Leybart, 2005). La recherche auprès des personnes ayant une 

déficience auditive met souvent en évidence des difficultés en lecture et à l'écriture. Ces 

difficultés risquent alors de limiter l'accès aux connaissances générales et linguistiques de 

ces personnes par l'entremise des sources d'information écrite (livres, journaux, etc.). Cette 

situation peut alors accentuer le décalage entre leur âge chronologique et leur 

développement langagier, et limiter leurs connaissances générales sur le monde. 
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Leurs difficultés relatives au langage se répercutent également dans leurs habiletés 

sociales. Ayant de la difficulté à nuancer leur discours et leur pensée, ces personnes 

s'expriment avec moins de facilité et elles en arrivent parfois à communiquer de manière 

moins fréquente. Ayant également de la difficulté à comprendre les dynamiques sociales et 

les règles implicites qui les régissent, elles ne peuvent alors, dans ces conditions, profiter 

pleinement des rétroactions de l'environnement. 

Devant l'ensemble des difficultés auxquelles ces personnes risquent d'être 

confrontées, des problèmes émotifs ou de comportement peuvent également émerger. Leur 

estime de soi risque aussi d'en être affectée. Tous ces éléments peuvent conduire les 

personnes ayant une déficience auditive à appréhender les situations de communication et 

peut-être même, les éviter. Elles peuvent également être amenées à vouloir dissimuler leur 

déficience auditive. 

La section suivante est consacrée aux résultats de notre recherche, soit la modélisation 

théorique de l'interaction synergique des caractéristiques cognitives et non cognitives 

recensées au regard des personnes ayant des incapacités intellectuelles et celles ayant une 

déficience auditive. 



Chapitre VI Résultats 

Comme il a été maintes fois mentionné dans la présente recherche, l'influence 

synergique de la présence simultanée d'incapacités intellectuelles et de la déficience 

auditive chez une personne est un processus complexe. La représentation théorique de 

l'interaction synergique envisageable pour l'ensemble des caractéristiques recensées doit 

ainsi tenir compte de cette complexité. Face à cette situation, nous avons recherché un 

processus pouvant nous permettre d'accroître les possibilités de témoigner de l'ampleur des 

effets combinés des incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive. Le 

raisonnement analogique nous a semblé la façon la plus facilitante pour y arriver. La 

section suivante présente ce qui définit le raisonnement analogique, ses possibilités et ses 

limites. 

VI.I Raisonnement analogique 

En se basant sur les travaux de Gineste (1984), Legendre (2005, p.l125) définit le 

raisonnement analogique comme étant un « processus de résolution de problèmes qui 

repose sur l'analogie ». Les objets d'une analogie sont des éléments clés où le 

raisonnement analogique s'établit entre le phénomène mieux connu et celui que nous 

tentons d'expliciter. Les possibilités offertes par le recours au raisonnement analogique 

découlent de sa valeur heuristique. Le degré d'isomorphisme aura également une influence 

sur l'exactitude de l'information induite par le raisonnement analogique. Dans la résolution 

de problèmes complexes, le raisonnement analogique peut prendre de diverses formes. 

À partir des travaux de Sterberg (1977), Legendre (2005) présente cinq opérations mentales 

mises en oeuvre lors du recours au raisonnement analogique dans la résolution de 

problèmes: l'encodage, l'inférence, la mise en correspondance, l'application et la 

justification. 
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L'encodage (encoding), consiste d'abord à construire une représentation interne en 

codant les tennes de l'analogie sous fonne d'attributs et de propriétés. L'étape suivante, 

l'inférence (inferring), consiste à comparer les premiers tennes (A et B) et à rechercher les 

relations existantes entre eux. La mise en correspondance (mapping), quant à elle, exige la 

comparaison entre A et B, en mettant également en évidence les relations existantes entre 

eux. Cette étape nécessite préalablement la transposition des tennes de B sous la fonne de 

ceux de A pour pouvoir trouver les relations entre A et B. La quatrième opération mentale, 

l'application (applying), est celle où il y a la découverte de C. Cette opération est possible 

par l'établissement de règles analogues existant entre A et B que l'on applique pour 

produire C. Enfin, la dernière étape, soit celle de la justification, est optionnelle. En effet, 

elle ne s'effectue que si aucune des solutions possibles ne réfère à la règle analogue existant 

entre A et B. 

En se basant sur les travaux de Cauzinille-Mannèche et autres (1985), Legendre 

(2005) souligne les limites du modèle de Sternberg (1977) : 

«Le modèle de Sternberg ne précise pas à quelles 
conditions ces opérations peuvent être mises en 
oeuvre. Ce modèle apparaît à la fois riche et limité. 
S'il définit vraisemblablement des opérations 
élémentaires nécessairement impliquées dans 
l'analogie, celles-ci ne sont certainement pas 
suffisantes pour expliquer le fonctionnement du 
raisonnement analogique dans les différents 
contextes de résolution (p. 1126) ». 

Il est important de souligner que la représentation (modèle ou autre) qui résulte d'un 

raisonnement analogique est provisoire. Celle-ci risque, au fil du développement de la 

recherche et des connaissances, d'être remplacée par une représentation plus adéquate au 

regard de nouveaux éléments mis en évidence. Elle peut donc être rapidement dépassée ou 

remise en cause. 
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Comme nous l'avons vu précédemment, le raisonnement analogique eXIge 

l'identification d'un système de départ pour sa mise en oeuvre. La section suivante présente 

la démarche effectuée pour arriver à établir ce point de départ. 

VI.1.I Valeur heuristique du raisonnement analogique 

Notre point de départ est largement inspiré des suggestions de certains auteurs. Ces 

suggestions recourent à une image forte permettant d'intégrer les deux principaux aspects 

suivants: fa dynamique du processus d'influence réciproque des processus enjeu, ainsi que 

le caractère dévastateur des conséquences. Stewart (1978, p. 491) est une de nos principales 

sources d'inspiration. Cet auteur a recourt à l'image d'une spirale pour tenter d'illustrer 

plus spécifiquement la dynamique d'influence réciproque lorsqu'il y a présence à la fois 

des incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive chez une même personne: 

« Cette personne se retrouvera dans une situation 
d'apprentissage plus difficile à cause de la perte 
auditive, et cette diminution supplémentaire dans 
l'utilisation des données auditives entrantes va 
augmenter le retard (mental), et l'augmentation du 
retard (mental) va davantage réduire son habileté à 
utiliser ses restes auditifs, et ainsi de suite dans un 
effet dévastateur de spirale descendante (traduction 
libret. 

Stewart (1971) met en évidence une autre caractéristique de la spirale, c'est-à-dire 

l'interaction réciproque de ses éléments constitutifs. Cette idée de spirale trouve également 

écho dans les travaux de Holzhauer, Hoff et Cherow (1982), portant sur la relation entre le 

langage et les processus d'apprentissage chez cette mêine clientèle. 

24 "Such a person would have a more diJJicult lime learning because of hearing loss, and this further 
diminishment of use of auditory input would increase retardation, and the increased retardation would 
further impair one 's ability to use residual hearing, and so on in a devastating downward spiral H. 
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Au sens figuré, une spirale est une «montée rapide et irrésistible de phénomènes 

interactifs (Larousse, 2004, p. 960)). Le choix de la spirale sied bien à l'influence 

réciproque de la présence simultanée d'incapacités intellectuelles et d'une déficience 

auditive chez une personne, ainsi qu'à l'effet cyclique et exponentiel (non additif) de cette 

interaction. 

Nous avions précédemment présenté cette influence réciproque par l'entremise de 

divers auteurs (Dibenedetto, 1976 ; Flathouse, 1979 ; D'Zamko et Hampton, 1985, se 

référant aux travaux de Moores, 1982; Snyder-Jones, 1989; Luckner et Carter, 2001). Plus 

récemment, Trudeau (2003, p. 7, en citant les travaux du CDÉACF25
) utilise également 

l'image de la spirale pour évoquer l'interaction réciproque des habiletés de lecture sur la vie 

quotidienne des personnes: « C'est ce qu'on pourrait appeler la spirale des multiples effets 

liés à l'alphabétisme (1997: 21)). 

De façon explicite, soulignons également que Stewart (1978) évoque l'effet 

dévastateur de la spirale sur le fonctionnement de la personne présentant le double 

diagnostic «incapacités intellectuelles-déficience auditive». Ce constat est également 

partagé par Pollack (1997, p.3) : «Les étudiants avec des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive se caractérisent par un retard général de développement dans tous les 

domaines d'apprentissage avec des habiletés limitées de résolution de problèmes et des 

habiletés plus faibles d'adaptation et de fonctionnement (traduction libre))26. Ainsi, la 

présence d'incapacités intellectuelles entraîne des difficultés d'apprentissage qui sont 

également plus grandes que celles des enfants ayant uniquement une déficience auditive 

(Snyder-Jones, 1989). 

25 CDÉACF : Centre de documentation sur l'éducation des adultes et la condition féminine 
26 "Students with hearing loss and intellectual disabilities are characterized by a généralized delay in 
developt across ail areas of learning with limited problem-solving abilities and lowered adaptive or 
functional skills H. 
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Nous avons été amenées à rechercher un phénomène qui, dans son fonctionnement, 

incluait d'abord la présence d'une spirale. Pour être en mesure d'effectuer un raisonnement 

analogique, nous devions également prendre appui sur un phénomène bien documenté. Il 

devait également nous permettre d'intégrer ce que les auteurs présentent au regard des 

caractéristiques cognitives et non cognitives recensées, mais également de faire des liens 

avec le processus de traitement de l'information, élément central de notre cadre conceptuel. 

Il devait également considérer les conditions environnementales d'apparition du 

phénomène, mais aussi les conséquences de celui-ci, pour être en mesure de mettre en 

évidence les conséquences de la présence simultanée d'incapacités intellectuelles et d'une 

déficience auditive sur le fonctionnement de la personne. Notre choix s'est donc arrêté sur 

le phénomène météorologique de la tornade. 

Dans le processus de formation d'une tornade, il y a la nécessité de la présence de 

deux courants. Bien qu'il n'y ait pas de mélange entre ceux-ci, c'est la simultanéité de leur 

présence qui crée un effet unique nécessaire à sa formation. L'effet isolé de l'un ou de 

l'autre des courants est ainsi bien différent de celui provoqué lorsqu'ils se retrouvent 
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présents au même moment. La présence simultanée des deux systèmes de forces crée alors 

un mouvement rotatif semblable à celui d'une vrille qui accélère progressivement, 

mouvement qui subit l'influence constante et réciproque des deux systèmes. Cette 

accélération donne force et vitesse à la tornade, ce qui entraîne par la suite un effet de 

succion dévastateur qui ravage tout sur son passage. 

Jusqu'à maintenant, le phénomène de la formation d'une tornade introduit une 

Image féconde de deux systèmes qui peuvent évoluer seuls mais qui, lorsqu'ils se 

rencontrent, créent un effet unique et synergique entraînant des répercussions dévastatrices. 

Ces éléments nous permettent d'appuyer le choix de ce phénomène, au regard du 

raisonnement analogique que nous voulons établir, afin de mieux comprendre et expliquer 

l'interaction synergique de la présence simultanée des incapacités intellectuelles et d'une 

déficience auditive chez une personne. 

Selon Environnement Canada (2007)27: «Les orages exceptionnellement gros 

peuvent donner naissance à de multiples tornades ou encore à une seule tornade composée 

de plusieurs tourbillons plus petits mais intenses, tournant autour d'un centre commun ». 

Cette image du phénomène de la formation d'une tornade peut également se transposer 

dans le cadre conceptuel de la présente recherche, à savoir le processus de traitement de 

l'information. Nous pouvons dire que les conditions pédagogiques dans lesquelles nous 

plaçons la personne ayant le double diagnostic deviennent des facteurs de probabilité de la 

formation possible d'une «tornade». De plus, chaque composante du traitement de 

l'information (perception/attention, mémoire à court terme, mémoire à long terme, 

comportements, etc.) est régie par la présence simultanée des incapacités intellectuelles et 

d'une déficience auditive, avec les répercussions qu'elles induisent sur le fonctionnement 

de chacune d'entre elles. Nous nous retrouvons donc avec plusieurs formations de 

« tornade» à chaque étape du traitement de l'information. Puisque les informations de la 

mémoire à long terme servent également à l'interprétation des nouvelles données entrantes, 
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nous pouvons également voir se profiler une tornade plus générale, englobant toutes les 

autres et qui risque de se manifester dans diverses habiletés et dans de nombreux 

comportements de la personne. 

Comme nous pouvons l'entrevoir, l'analogie de la tornade risque d'être des plus 

fécondes pour tenter de prendre conscience de l'interaction synergique de la présence 

simultanée d'incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive. Elle permet également 

de tenir compte à la fois des conditions environnementales, des étapes du processus de 

traitement de l'information, tout en permettant d'esquisser des conséquences probables sur 

le fonctionnement de la personne. En effet, la tornade est une image forte, puissante, d'une 

grande intensité (Le petit Larousse illustré, 2004) et qui est souvent reconnue comme telle 

par toute personne qui évoque ce phénomène. Les tornades les plus violentes sont d'ailleurs 

considérées comme « [ ... ] les phénomènes atmosphériques les plus dévastateurs de la 

planète (Environnement Canada, 2007)28. Nous croyons que cette image nous permet ainsi 

de faire véritablement écho à l'ampleur des répercussions de la présence simultanée 

d'incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive sur le fonctionnement de la 

personne. Il devient alors indispensable de tenir compte de cette réalité lors de nos 

interventions pédagogiques auprès de ces personnes. La section suivante approfondit 

l'analogie en comparant les éléments constitutifs d'une tornade et ceux de la présence du 

double diagnostic « incapacités intellectuelles et déficience auditive ». 

27 http://www.pnt-rpn.ec.gc.ca/air/summersevere/aeOOs02.fr.htmI 
28 http://www.pnr-rpn.ec.gc.ca/air/summersevere/aeOOs02.fr.htm1 



135 

VI.l.2 Éléments constitutifs de notre analogie 

Suivant les étapes du raisonnement analogique, nous devons rechercher en quoi A 

(le phénomène de la tornade) et B (la présence d'incapacités intellectuelles et d'une 

déficience auditive chez une même personne) peuvent correspondre. Nous présentons donc, 

sous forme de tableau, les éléments du phénomène clé (la tornade) susceptibles d'accroître 

notre compréhension de l'interaction synergique des caractéristiques cognitives et non 

cognitives de personnes présentant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience 

auditive. 
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Tableau 1: Comparaison du phénomène clé et de la présence du double diagnostic 

Phénomène clé 

(point de départ) 

A Phénomène de tornade 

B Deux courants 29 

C 

D 

E 

Interaction réciproque des 
courants créant un effet unique 
de rotation, de vrille et 
d'accélération de la vrille 

Effets cycliques: localisé et 
général 

Conditions de probabilités 
d'apparition (facteurs devant 
être réunis pour la formation 
d'une tornade) , orages, 
humidité, air chaud, instabilité, 
variations du vent, simultanéité 
de deux courants, etc. 

Double diagnostic chez une personne 

Présence simultanée d'incapacités intellectuelles et 
de déficience auditive chez une personne 

Deux problématiques: 

a) incapacités intellectuelles 
auditive 

et b) déficience 

interaction réciproque créant un effet synergique (et 
non additif) 

2 niveaux: 

-effet cyclique localisé à chaque étape du processus 
de traitement de l'information (perception/attention, 
mémoire à court terme, mémoire à long terme, 
comportements) 

-effet cyclique plus général: interprétation des 
nouvelles données entrantes en interaction avec les 
informations dans la mémoire à long terme 
susceptibles de se répercuter dans diverses 
habiletés et dans de nombreux comportements de la 
personne. 

Dans une perspective écologique: conditions dans 
lesquelles nous plaçons la personne qui ont des 
répercussions favorables ou défavorables à 
l'apprentissage et au développement subséquents 
effectués par celle-ci. 

29 Dans le processus de formation d'une tornade, il ya souvent des précisions quant à ces deux courants; il Y 
a un courant d'air chaud ascendant et un courant d'air froid descendant. Puisque c'est la simultanéité des deux 
courants qui semble être l'élément important dans la formation du phénomène, et non leur nature propre, nous 
ne~distinguerons pas davantage ceux-ci. 



F 

G 

Système complexe de courants 

Effet dévastateur (effet de 
succion de la tornade qUI 
ravage tout sur son passage) 
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Système complexe où interagissent une multitude 
de composantes, propres à chaque personne, à 
laquelle s'ajoutent les difficultés terminologiques, 
diagnostiques, etc. au regard de cette clientèle 
particulière. 

À chaque étape du processus de traitement de 
l'information, l'interaction entre la présence 
simultanée des incapacités intellectuelles et la 
déficience auditive aura des répercussions 
importantes sur les informations qui seront traitées 
lors des étapes subséquentes du traitement de 
l'information et, par conséquent, sur la quantité et la 
qualité des apprentissages éventuels que la personne 
sera en mesure d'effectuer. 

Dans la littérature recensée, peu d'auteurs tentent d'expliquer le cycle d'influence 

constante de la présence simultanée d'incapacités intellectuelles et d'une déficience 

auditive chez une personne. La section suivante présente brièvement les quelques 

infonnations recueillies et que nous devons considérer lorsque nous tenterons de mieux 

comprendre l'interaction synergique des caractéristiques cognitives et non cognitives de 

personnes présentant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. 
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VI.2 Influence réciproque telle que suggérée dans la littérature 

Certains auteurs tentent d'expliquer le cycle d'influence constante de la présence 

simultanée d'incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive par la relation 

privilégiée qui semble exister entre le langage et les processus d'apprentissage (Flathouse, 

1979; Holzhauer et al., 1982). Comme le fait remarquer Brannan (1982, p.29) : 

«Dans le cas de la déficience auditive et du retard 
mental, l'effet simultané est dévastateur à cause du 
manque d'habiletés de communication lesquelles 
nécessitent normalement le fonctionnement adéquat 
à la fois des facultés sensorielles et cognitives. Ce 
manque d'habiletés de communication est peut-être 
l'élément majeur de découragement pour ces 
personnes dans leur quête d'accéder au maximum 
de leur potentiel (traduction libre)>>30. 

Cet auteur met ainsi en évidence le lien étroit existant entre le développement 

langagier et le développement cognitif, ce qui permet d'observer un effet cyclique 

réciproque important dans le fonctionnement des personnes présentant à la fois des 

incapacités intellectuelles et une déficience auditive. 

30 "In case of the dual handicap of hearing impairment and mental retardation, this compounding effect is 
devastating because of the lack of communication skills which normally require the proper jùnctioning of 
both sensory and cognitive faculties. This lack of is perhaps the major deterrent to the HI/MR client achieving 
his or her maximum potential H. 
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Nous tenterons d'accroître notre compréhension de l'interaction synergique entre les 

deux problématiques par la présentation de notre proposition d'intégration des 

caractéristiques cognitives et non cognitives de ces personnes. Pour ce faire, nous 

présentons dans la section suivante, un schéma du processus de traitement de l'information 

auquel ont été intégrées les caractéristiques cognitives et non cognitives recensées dans la 

présente recherche au regard des incapacités intellectuelles et de la déficience auditive. 



Tableau 2: Caractéristiques cognitives et non cognitives recensées dans la littérature 

Milieu 

• rapidité et quantité des 
informations 

• rapidité de la parole 
• complexité de la tâche 
• analyse sémantique 

de la parole (structure 
hiérarchique) 

• redondance de 
l'information 

• informations implicites 

• besoin de 
renforcement social 

• invisibilité de la 
délicience auditive 
(entourage en oublie sa 
présence) 

Légende: 

Noir: DI IDA 

Perception 1 Attention 
• message dégradé: entend moins fort, entend moins claire­

ment (perte de sons ou parties de sons) 
• perte continuelle d'informations sonores de l'environnement 
• recours plus ou moins grand à la vue et au toucher (lecture 

labiale) 
• sensible au changement rapide de locuteur 
• attention divisée 
• perception des détails, se réfère aux éléments perçus 
• sensible au bruit 
• facilement distrait 

• attention sélective (diff il 
dmger l'attenbon SlI' les 
Intos, pertinentes) 

• difficultés il répartir 
l'attElf100n sur plusieurs 
tâches sil11Jltanées 

baisse de l'utilisation des données 
auditives entrantes 

composantes structurales de la MCT 
• retard de stratégie de répétition selon les habiletés 

langagières 

• capacité fonctionnelle -4 il 51 lems 
• capacitê fonctionnelle qui influence la QUCflbté 

d'informations verbales qui peut être IJaitée en même 
temps 

• diHicultés a mainœmr 
l'attention 

• moindre efficience intellectuel le (accentuation avec l'âge) 

• prêocCL4J(lbOns (poursuite 
d'obfectifs non attemts) 

• mode de pensée préopératoire augmentatioo du 
retard 

• faible motivation ou 
onentation spéQ tiQue de 
la motivation 

• faiblesse des processus de cOlltrôle 

• système de règles phonologiques plus ou moins complet 

• passivlté dans la pnse 
d'information 

Comportements 
• isolement 

• retard de langage 

• diHicultes compréhension des dynamiques et régies sociales, 
appréhension des situaboms de communicatiQl:l 

• système d'attribution des échecs inadapté 
• motivation extrinquèque 
• difficultés à suivne et à participer aux échanges verbaux 
• difficultés à reconnaître les émotions, en particulier celles des 

expressions faciales 
• sentiment d'insécurité, de doute 

• faiblesse de l'asti me de sol 
• certltude antidpée de l'échec 
• flliblesse du degré d'exigence face à la tâche 
• absence ou inadéquatioo du scénario de vie 
• expenenœs répètées et durables de l'échec 

Comportements 
• fatiguabilité 
• phrases courtes, moins complexes 
• diHicultés à préciser sa pensée, s'exprimer 
• réaction explosive ou repli sur soi 
• diHiculté d'exécution rapide d'une tâche 
• délais pour compréhension 
• cacher sa déficience auditive 
• diHicultès de gestion des émotions internes, prOblèmes émotifs 
• connaissance de soi plus ou moins limitée 
• parole particulièrement difficile 
• manque d'habiletés de communication 
• retards moteurs possibles; coordination oe~-main. mobilité, image 

COfpOftlIle, contrôle des mouvements, équilibre, coordination 
locomotrice, habiletés 
kinesthèsiques complexes, conception de l'espace 

• problèmes émotifs possibles 

composantes fonctionnelles de MCT 1 MlJ 
• possibilités de recours plus ou moins grand au codage 

phonologique possibilités de recours à une stratégie visuo­
orthographique 

• dialogue intérieur pauvre 

• difficultés à tenir compte de plusieurs éléments à la fois 
• difficultés d'accès aux notions abstraites 
• difficultés d'organisation spatiale et temporelle 
• difficultés pour les inférences (fllire des liens) 
• difficultés de résolutions de problèmes 
• difficultés d'encodage difficultés d'automatisation des 

nouvelles stratégies 
• rappel des informations difficile 

• etfon aIlditionnel pour processus encodage 
• moins de lemps 1 aHentioo accordés 
• lâches mnémoniques non stratégiques 

composantes structurales de la MLT 
• base de connaissances pauvre (savoirs partiels), 
• vocabulaire pauvre (dont celui reliés aux émotions) 
• base de connaissances mal organisee (faire des liens) 

• nombre limité de stratégies cogmtlves/metacognitives 
• difficultés à supprimer œnaines stratégies automatisées 
• difflCullès de transfert et de généralisation des stratégies 

Comportements 
• difficultés de perception des signaux socio-émotifs 

environnants 

• dlffic~tés il passer à l'action, passivité dans la prise 
d'lnformatiOllS 

• diHic~tés il entreprencre une activité par eUes-mëmes 
• dlffic~tés il formuler et maintenir des attentes apprOj)rlées 
• drHic~tés à poo:sufvre les objectifs en cours 
• pauvreté des investissements 
• cherdler des réponses <tCflS l'environnement (imitation) 

--+::-o 
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VL3 Cycle d'influence: deux niveaux possibles 

Comme il a été mentionné lors de la présentation des éléments constitutifs de notre 

analogie, deux effets cycliques semblent intervenir lorsque nous tentons d'intégrer les 

caractéristiques cognitives et non cognitives des personnes ayant à la fois des incapacités 

intellectuelles et une déficience auditive dans une perspective de traitement de 

l'information. D'abord, l'effet cyclique est localisé à chaque étape du traitement de 

l'information (perception/attention, mémoire à court terme, mémoire à long terme, 

comportements), car chacune subit l'influence de la présence simultanée des incapacités 

intellectuelles et d'une déficience auditive, ainsi que les répercussions qu'elles induisent sur 

le fonctionnement. Nous nous retrouvons donc avec plusieurs formations de « tornade» à 

chaque étape du traitement de l'information. 

Nous obtenons également un effet cyclique de nature plus générale, englobant toutes 

les autres « tornades », puisque les informations de la mémoire à long terme servent 

également à l'interprétation des nouvelles données entrantes, susceptibles de se répercuter 

dans diverses habiletés et dans de nombreux comportements de la personne. Comme il a été 

mentionné dans le cadre conceptuel, ces deux cycles de traitement de l'information sont en 

interaction constante, tout en se complétant l'un et l'autre dans la production de sens à 

donner aux informations provenant de l'environnement. 

Pour débuter, nous présenterons les effets cycliques à chaque étape du processus de 

traitement de l'information. Nous les représenterons également, au fur et à mesure, de 

manière graphique dans le schéma du traitement de l'information. Nous enchaînerons 

ensuite avec l'effet cyclique plus général qui englobe l'ensemble du processus de traitement 

de l'information. 



142 

Nous tenons à rappeler que les nombreux facteurs énoncés, tant en ce qui concerne 

les incapacités intellectuelles que ceux relatifs à la déficience auditive (par exemple, le 

degré de sévérité de l'une et l'autre de ces incapacités, mais également l'âge d'apparition 

de la déficience auditive, la stimulation reçue, etc.), interviennent dans ce cycle, créant des 

dynamiques spécifiques pour chacune des personnes ayant ce double diagnostic. 

VI.4 Intégration des caractéristiques cognitives et non cognitives 

des personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et 

une déficience auditive 

L'intégration des caractéristiques cognitives et non cognitives des personnes ayant 

des incapacités intellectuelles et celles des personnes ayant une déficience auditive est 

présentée dans la perspective théorique du traitement de l'information. 

D'entrée de jeu, notons la présence d'une toile de fond qui a des répercussions tout 

au long du processus de traitement de l'information. Les caractéristiques telles que la 

moindre efficience intellectuelle (qui s'accentue avec l'âge), un mode de pensée 

préopératoire, une faiblesse des processus de contrôle, un système de règles phonologiques 

plus ou moins complet et un retard de langage vont interagir dans les effets cycliques 

localisés et, par conséquent, sur l'effet cyclique général, ayant pour conséquences 

d'accentuer chacune des vrilles et leurs effets sur le processus de traitement de 

l'information. 

La section suivante présente la première étape du traitement de l'information, à 

savoir la perception et l'attention. La motivation, bien que présentée précédemment en 

relation avec l'attention, prendra tout son sens lorsque nous présenterons l'effet cyclique 

général du processus de traitement de l'information. 



VI.4.1 Perception, attention et motivation 

« Les retardés mentaux donnent en effet 
l'impression de vivre dans un monde profondément 
incohérent sur lequel ils n'ont, semble-t-il, que peu 
de prise ». 

(Paour, 1991, p.237-238) 
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Pour les personnes ayant des incapacités intellectuelles et une déficience auditive, 

vivre à la fois dans un environnement conçu pour les personnes sans incapacités et, de 

surcroît, dans un environnement conçu pour les personnes entendantes, c'est évoluer dans 

un monde qui réduit considérablement l'emprise qu'elles peuvent avoir sur leur 

environnement. En effet, à un monde incohérent, comme l'indique la citation de Paour 

(1991), s'ajoutent l'incertitude et l'imprévisibilité dans lesquelles les personnes ayant une 

déficience auditive semblent maintes fois se retrouver dû, comme nous l'avons vu, à la 

réduction considérable de la fonction de l'audition pour la gestion continue des 

informations sonores provenant de l'environnement. Cette gestion des informations est 

essentielle, d'une part, à la communication et d'autre part, pour assurer un certain sentiment 

de sécurité. Un environnement régulièrement difficile à saisir, à suivre et qui peut devenir 

insécurisant, risque vraisemblablement d'avoir des répercussions sur les initiatives de la 

personne dans ses interactions avec l'environnement, amplifiant du même coup la passivité 

souvent observée chez les personnes ayant des incapacités intellectuelles. Dans ce contexte, 

capter l'attention des personnes ayant des incapacités intellectuelles et une déficience 

auditive semble alors devenir primordial pour amorcer le processus de traitement de 

l'information. Cette tâche risque d'être particulièrement ardue lorsque nous considérons 

l'interaction possible des deux problématiques. 



144 

En effet, une première zone critique peut être observée au regard de l'attention. Ce 

premier effet peut vraisemblablement débuter avec les intérêts et la motivation de la 

personne ayant des incapacités intellectuelles. Ceux-ci risquent d'influencer, d'entrée de 

jeu, les éléments sur lesquels la personne va diriger son attention. Ainsi, ces éléments ne 

sont pas nécessairement ceux les plus pertinents au regard de la tâche à effectuer, mais sont 

davantage susceptibles d'être les plus saillants. Si ces éléments saillants sont de nature 

auditive, la présence simultanée d'une déficience auditive risque ainsi d'entraîner la 

dégradation des messages auditifs et, ainsi, inciter à détourner l'attention au profit 

d'éléments plus visuels. Selon le cas, les éléments visuels peuvent être encore moins 

pertinents. La perte plus ou moins grande d'informations sonores, à proximité et à distance, 

provenant de l'environnement est susceptible d'entraîner, vraisemblablement, une 

centration plus grande du regard sur l'objet d'attention. Plus la personne centre son regard 

sur cet objet, plus nous pouvons supposer qu'elle puisse perdre davantage d'informations 

orales importantes concernant les apprentissages et les tâches à effectuer. 

La présence d'incapacités intellectuelles peut, à elle seule, rendre difficile la 

répartition de l'attention sur plusieurs tâches simultanées. La présence de la déficience 

auditive a de grandes chances d'amplifier cette difficulté par l'introduction de l'attention 

divisée, qui limite alors l'accès aux sources d'informations orales simultanées. Nous 

pouvons supposer que cette situation risque de réduire considérablement la prise en compte, 

par la personne, de ce qui se déroule autour d'elle et, par conséquent, sa capacité à en suivre 

le déroulement. En effet, comme il a été mentionné, la poursuite des interactions exige un 

balayage visuel entre l'objet présenté et la source d'information sonore (souvent les lèvres 

du locuteur). Cette poursuite devient alors difficilement accessible pour la personne. À ce 

moment, l'alternance du regard entre l'objet d'attention et les lèvres du locuteur, pour 

soutenir et valider les informations auditives, risque de restreindre considérablement les 

informations pouvant être perçues par la personne, car son attention doit porter sur l'un, 

puis sur l'autre objet, difficilement sur les deux au même moment. Nous ne considérons pas 

ici les limites relatives à la lecture labiale (imprécisions, sosies labiaux pouvant induire des 

erreurs, habiletés en lecture labiale de la personne, etc.) qui viennent ajouter à cette 

difficulté. Nous ne considérons pas non plus les préoccupations que la personne peut 
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manifester au regard d'objectifs non atteints (par exemple, elle n'a pas pu encore retrouver 

sa feuille de notes pour un exposé lorsque la consigne a été donnée), ce qui monopolise une 

partie plus ou moins grande de son attention, selon le cas, qui n'est alors pas disponible 

pour la poursuite de la tâche à réaliser. 

Tous ces éléments ne prennent pas non plus en considération l'analyse même du 

message oral. Une deuxième zone critique peut ainsi être observée au regard de l'analyse à 

effectuer pour la compréhension des informations au regard de la tâche à réaliser. Les 

informations transmises à l'oral peuvent, malgré tout, attirer l'attention de la personne. 

Cependant, nous pouvons supposer que la perception de messages sonores dégradés, moins 

forts, moins clairs et plus ou moins complets, conséquence de la présence simultanée de la 

déficience auditive, risque de demeurer difficile pour la création adéquate de sens. En effet, 

en plus de l'attention exigée pour tenter d'entendre le message sonore, la personne doit 

également compenser les pertes sonores pour compléter le message reçu afin de créer du 

sens. De plus, le maintien de l'attention nécessaire pour effectuer cette tâche est 

problématique pour les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles. La 

présence simultanée de la déficience auditive risque d'amplifier ainsi les exigences au 

regard de l'attention, ce qui pourrait vraisemblablement avoir comme conséquences de 

réduire largement la durée d'attention, déjà limitée chez ces personnes, et entraîner 

rapidement une fatigue face à l'effort devant être consenti pour tenter de suivre et 

comprendre ce qui se déroule dans l'environnement. Sans compter le possible 

découragement de la personne qui n'arrive pas à répondre aux exigences et à des réactions 

comportementales et motivationnelles en réaction à cette situation. 

À ce qui est décrit précédemment, ajoutons ce que nous identifions comme étant des 

« accélérateurs» d'effets cycliques présents chez une personne. Ces accélérateurs viennent 

contribuer à l'augmentation de la vitesse des mouvements cycliques, créant ainsi des effets 

plus importants, et, par conséquent, influencent les étapes subséquentes du traitement de 

l'information. À titre «d'accélérateurs», nous pouvons indiquer la toile de fond et les 

facteurs environnementaux. 
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Nous avons d'abord ce que nous avons précédemment identifié comme étant la toile 

de fond, qui interagit, en premier lieu, dans ces deux cycles au regard de l'attention. En 

effet, la moindre efficience intellectuelle, un mode de pensée préopératoire, un système 

phonologique plus ou moins complet et un retard de langage amplifient de manière 

considérable les problématiques relatives à l'attention. Les répercussions de cette toile de 

fond peuvent se faire particulièrement ressentir au regard des efforts nécessaires pour 

attribuer un sens à ces éléments perçus. En effet, ces efforts ont de fortes chances d'être 

proportionnels au degré d'analyse sémantique exigé pour accéder au sens du message 

transmis. 

Nous avons par la suite les accélérateurs identifiés comme étant des facteurs 

environnementaux qui sont également susceptibles d'interagir sur les effets cycliques 

présentés au regard de l'attention. En effet, nous pouvons penser, en premier lieu, à la 

position de la personne au regard de la source d'information. Plus elle en est éloignée, plus 

elle risque de perdre de l'information (ex: information sonore plus faible, plus de 

difficultés à voir les lèvres du locuteur, etc.), ce qui vient amplifier les effets cycliques. Il y 

a également les possibilités plus ou moins limitées de voir les lèvres du locuteur en tout 

temps, ce qui réduit également l'accès à l'information et accentue les effets cycliques. Nous 

pouvons également considérer l'utilisation ou non des aides techniques (prothèses 

auditives, implant cochléaire, système MF, etc.), ce qui peut également avoir une influence 

considérable sur l'accès à l'information et sur la compréhension éventuelle des 

informations orales transmises. La présence de bruits environnants pouvant interférer avec 

les informations auditives sont également à tenir compte dans les facteurs 

environnementaux qui ont une influence à la première étape du traitement de l'information. 

De plus, les aspects suivants sont également des facteurs environnementaux pouvant 

amplifier les effets cycliques au regard de l'attention: la rapidité du message sonore, la 

quantité d'informations transmises au même moment, le niveau de langue employé, la 

complexité de la tâche, etc. Chacun de ses éléments peut être contributif à l'accélération des 

interactions réciproques des effets cycliques présentés et qui amplifient, par le fait même, 
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les effets de ceux-ci sur l'attention. Par conséquent, les étapes subséquentes du processus 

de traitement de l'information risquent d'en être affectées. 

Les facteurs environnementaux correspondent aux conditions dans lesquelles nous 

plaçons la personne. Comme les conditions de probabilités d'apparition d'une tornade, ces 

facteurs environnementaux peuvent avoir des répercussions favorables ou défavorables à 

l'apprentissage et au développement de la personne. Plus les facteurs environnementaux 

sont en adéquation avec les caractéristiques de la personne, plus ils seront favorables à 

l'apprentissage et au développement de la personne. Cependant, plus l'inadéquation est 

importante, plus ils seront défavorables à l'apprentissage et au développement. Ils risquent 

alors de contribuer considérablement à l'effet dévastateur sur l'ensemble des étapes du 

processus de traitement de l'information . 
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31 Pour représenter l'aspect « moins fort» du message sonore, nous nous inspirons du document de 
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du message sonore, nous avons retiré complètement les sons, alors que nous sommes conscientes qu'il 
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2 Il est à noter que nous laissons volontairement les lettres muettes (et, par le fait même, non perçues à l'oral) 

des mots « Dessin~ un granli arbre ver! au borli de la rivièr~ » pour que le lecteur arrive à se situer plus 
facilement dans la consigne dégradée. 
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Dans cet exemple, la personne n'a pas encore fait l'analyse des composantes de la 

consigne pour tenter d'en créer le sens. Comme il a été mentionné, cette analyse est sous 

l'effet accélérateur de la toile de fond, à savoir: une moindre efficience intellectuelle, un 

mode de pensée préopératoire, un système de règles phonologiques plus ou moins complet, 

une faiblesse des processus de contrôle et un retard de langage. La présence de la toile de 

fond vient ainsi· amplifier considérablement les effets cycliques de la perception, de la 

motivation et de l'attention, ce qui a des chances majeures de compromettre le traitement 

de l'information par la personne et, conséquemment, sa capacité à effectuer la consigne 

demandée. 

Cet exemple peut sembler exagéré, et pourtant. Le niveau d'attention exigé par les 

tâches proposées aux personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive peut rapidement devenir une mission impossible pour elles si aucune 

adaptation n'est mise en place pour soutenir et orienter leur attention, déjà limitée. Le 

tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de l'information avec la 

représentation des zones critiques identifiées dans cette section sur la perception, l'attention 

et la motivation. 



Tableau 3: Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de l'information dans une perspective écologique: perception / attention 

Milieu 
Perception 1 Attention 

• FatIgue 
• Déauagement 

• RéadIons 
~talesel 
moIIvaIIomeIes 

baisse de l'utilisation des données 
auditives entrantes 

• moindre efficience intellectuelle (accentuation avec râge) 
• mode de pensée préopératoire 
• faiblesse des processus de contrôle 
• système de règles phonologiques plus ou moins complet 
• retard de langa e 



152 

Les zones critiques des effets cycliques « centration de l'attention », « exigence du 

maintien de l'attention» et les accélérateurs que sont la toile de fond et les facteurs 

environnementaux ont vraisemblablement des répercussions considérables sur la quantité et 

sur la qualité des informations qui cheminent en mémoire à court terme. La section suivante 

présente les interactions réciproques des incapacités intellectuelles et de la déficience 

auditive quant aux composantes structurales de la mémoire à court terme. 

VI.4.2 Composantes structurales de la mémoire à court terme 

(MCT) 

Considérant les zones critiques et les accélérateurs de vrille par lesquelles elles ont 

été préalablement soumises et traitées, nous pouvons supposer, d'entrée de jeu, que les 

informations qui atteignent la mémoire à court terme risquent d'être particulièrement 

limitées, spécialement en ce qui a trait aux données auditives entrantes. Ce sont également 

des messages sonores dégradés affectant les possibilités de créer du sens qui accèdent à 

cette deuxième étape. 

Une première zone critique vient interagir sur ces informations entrant en mémoire à 

court terme. Il s'agit de la capacité fonctionnelle de la mémoire à court terme qui, chez les 

personnes ayant des incapacités intellectuelles, se limite à 4 à 5 items à la fois. Cette 

capacité fonctionnelle limitée influence particulièrement la quantité d'informations verbales 

qui peut être traitée en même temps. La compréhension de phrases qui peuvent nous 

apparaître relativement simples, comme celles de l'exemple préalablement présenté : 

«Dessine un grand arbre vert au bord de la rivière» exige déjà la mise en place de 

stratégies (entre autres, les regroupements sémantiques) en terme de quantité d'items. En 

effet, si les dix mots de cette phrase sont traités un à la fois, la quantité d'items dépasse 

alors largement la capacité fonctionnelle de la mémoire à court terme de ces personnes. 
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L'effet cyclique accélérateur de la toile de fond est susceptible de compromettre les 

possibilités que les personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience 

auditive aient recours, par elle-même, à ces stratégies, tels les regroupements sémantiques. 

En effet, pour avoir recours à une stratégie de regroupement par unités de sens de 

l'information, il faut d'abord avoir été en mesure d'entendre et de comprendre l'ensemble 

des mots constituant la phrase. Comme nous l'avons vu, la perception de la consigne risque 

d'avoir subi plusieurs altérations. Cependant, dans le cas où la personne puisse avoir tout de 

même perçu l'ensemble de la consigne, la présence de la moindre efficience intellectuelle, 

le mode de pensée préopératoire, la faiblesse des processus de contrôle et le retard de 

langage peuvent rapidement rendre l'exercice particulièrement ardu pour elles. De plus, 

l'interaction d'une deuxième zone critique est susceptible de venir amplifier cette difficulté. 

Une deuxième zone critique vient interagir au regard de la répétition de 

l'information en mémoire. En effet, le niveau de retard du langage influence 

proportionnellement la stratégie de répétition de l'information en mémoire à court terme. 

Comme nous l'avons vu, la répétition de l'information est nécessaire pour maintenir 

l'information en mémoire pour être en mesure ensuite de l'utiliser. Dans l'exemple: 
( 

« Dessine un grand arbre vert au bord de la rivière », la personne doit répéter suffisamment 

les informations en mémoire pour arriver à faire les regroupements sémantiques suivants: 

«(Dessine) (un grand arbre vert) (au bord de la rivière) ». Ainsi, au lieu de 10 mots séparés, 

la consigne représente maintenant 3 items, ce qui respecte davantage la capacité 

fonctionnelle limitée de la mémoire à court terme de ces personnes. Cependant, pour arriver 

à faire ces groupements sémantiques, il est nécessaire de posséder une certaine maîtrise de 

la syntaxe de la langue. L'effet cyclique de la toile de fond, en particulier ici le retard de 

langage, peut mettre en péril les possibilités de recours à cette stratégie. Combinées aux 

difficultés de répétition de l'information, cette stratégie semble devenir véritablement un 

défi de taille pour les personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive. Ces personnes risquent alors de perdre les informations qui n'auront 

pas été suffisamment répétées pour être maintenues dans la mémoire à court terme pour une 

éventuelle utilisation de l'information. De plus, la présence de la moindre efficience 

intellectuelle et de la faiblesse des processus de contrôle sont susceptibles de venir 
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amplifier les difficultés de regroupement des informations par unités de sens. Sans compter 

la fatigue qui risque de s'installer rapidement face à l'ensemble de des exigences relatives à 

la répétition de l'information en mémoire à court terme, du découragement de la personne 

et de réactions comportementales et motivationnelles. 

Cette situation ne tient également pas compte des conditions environnementales qui 

peuvent, à tout moment, contribuer à l'accélération des effets cycliques pendant la 

réalisation de cette deuxième étape du traitement de l'information . 
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Le tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de l'information 

dans lequel est intégrée la représentation des zones critiques des effets cycliques identifiées 

dans la section sur les composantes structurales de la mémoire à court terme_ 



Tableau 4: Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de l'information dans une perspective écologique: composantes structurales de la 
mémoire à court terme (Men 

Milieu 
Perception / Attention 

• Fatigue 
• Découragement 
• Réactions 

comportementales et 
motivationnelles 

Composantes structurales de la MCT 

baisse de l'utilisation des damées 
auditives entrantes 

• FaIIgue 
• DécOIIagement 

• RéactIons 
CCJITlIIC)rEmentales et 
motI'IaIIomeIes 

Effets cycliques accélérateurs de la toile de fond 
• moindre efficience Intellectuelle (accenluahon avec l'âge) 
• mode de pensee préopératoire 
• faiblesse des processus de contrôle 
• syslème de règles phonologiques plus ou moins complel 
• retard de langage 
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L'étape suivante du processus de traitement de l'information est au regard des 

composantes fonctionnelles des informations entrantes maintenues dans la mémoire à court 

terme et les connaissances antérieures emmagasinées dans la mémoire à long terme. Cette 

étape est essentielle pour parvenir à encoder les nouvelles informations et à les intégrer par 

la suite en mémoire à long terme. 

VI.4.3 Composantes fonctionnelles de la mémoire à court terme et de 

la mémoire à long terme (MCT/ MLT) 

Les informations qui parviennent à cette étape du traitement de l'information sont la 

résultante de l'ensemble des effets cycliques des étapes précédentes, chacune ayant eu des 

effets de plus en plus dévastateurs sur les données entrantes. Dans la mémoire à court 

terme, les difficultés de répétition de l'information verbale sont accrues de par l'interaction 

réciproque et simultanée des incapacités intellectuelles et de la déficience auditive. La 

capacité fonctionnelle limitée à 4 à 5 items de la mémoire à court terme et la toile de fond 

présente à chaque étape du processus ont également des répercussions considérables sur le 

traitement de l'information. 

Dans l'interaction entre les informations en mémoire à court terme et celles de la 

mémoire à long terme, la première zone critique est la difficulté d'encodage de 

l'information. On peut en effet supposer que l'influence réciproque de la présence 

simultanée d'incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive amplifie 

considérablement cette difficulté. La présence exclusive d'incapacités intellectuelles chez 

une personne exige un effort additionnel pour effectuer le processus d'encodage. Elle 

risque d'y consacrer moins de temps et d'attention, ce qui a également des conséquences 

sur les éléments qui seront éventuellement emmagasinés en mémoire à long terme. En effet, 

comme il a été présenté dans le cadre conceptuel, la répétition interne en mémoire à court 

terme permet de maintenir l'information, mais également de l'organiser et de la transformer 

en vue de la rétention, ce qui demande une certaine attention. Considérant les répercussions 
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accrues de l'interaction réciproque de la présence des incapacités intellectuelles et d'une 

déficience auditive sur l'attention et le maintien des informations en mémoire à court terme 

de ces personnes, nous pouvons supposer que le temps et l'attention consacrés à cette tâche 

risquent d'être encore plus limités. Nous mentionnons également que l'absence d'attention, 

lors de l'apprentissage d'une information nouvelle, peut permettre à cette information 

d'atteindre la mémoire à court terme. Cependant, elle ne pourra être traitée de façon telle 

qu'elle puisse accéder à mémoire à long terme. C'est dire tout l'impact dévastateur des 

effets cycliques précédents sur le processus d'encodage de ces personnes et, 

conséquemment, sur les étapes subséquentes du traitement de l'information. 

Nous pouvons également supposer que l'analyse sémantique à effectuer sur 

l'information puisse être un élément majeur susceptible d'amplifier les difficultés 

d'encodage pour ces personnes. En effet, dans le cadre conceptuel, nous avons mentionné 

que l'information doit devenir signifiante pour soutenir un meilleur emmagasinage éventuel 

en mémoire à long terme. Lorsqu'elle, est signifiante, l'information est généralement 

structurée et organisée, ce qui facilite son intégration aux connaissances antérieures déjà 

présentes en mémoire à long terme. À ce moment, elle est également porteuse de sens aux 

yeux de la personne. Au regard des personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles 

et une déficience auditive, nous pouvons supposer que l'effet cyclique de la toile de fond 

risque particulièrement de venir interférer dans le processus d'encodage. La perception de 

la structure hiérarchique de la langue risque d'être particulièrement difficile à effectuer 

pour ces personnes. 

Nous pouvons supposer en effet que le retard de langage est susceptible de rendre 

particulièrement difficile la compréhension du message verbal. Ainsi, la présence 

simultanée d'incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive risque de limiter de 

manière significative la maîtrise de la langue, que ce soit au regard de la syntaxe, du 

vocabulaire, etc. S'ajoutent à ces difficultés langagières un mode de pensée préopératoire. 

En effet, l'inachèvement des structures cognitives rend très difficile, voire impossible, 

l'accès aux fonctions cognitives nécessaires pour arriver à un haut degré d'abstraction et à 
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la compréhension de nombreuses notions abstraites. L'interaction réciproque des 

incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive amplifie de façon remarquable la 

compréhension des notions abstraites. Celles-ci incluent les notions spatiales et temporelles 

qui sont déjà évoquées dans la littérature comme étant problématiques au regard des 

incapacités intellectuelles d'une part, et de la déficience auditive d'autre part. À ces 

éléments, s'ajoutent la moindre efficience intellectuelle et une faiblesse des processus de 

contrôle dans le traitement de l'information et il en résulte donc des difficultés majeures de 

compréhension d'une multitude de concepts, de consignes, etc. 

Nous pouvons supposer que lorsque l'information à traiter se rapproche 

considérablement de ce qui est connu de la personne, la présence de la toile de fond est 

susceptible d'avoir des effets moindres sur la compréhension de la personne. Cependant, 

plus l'information s'en éloigne et repose sur des connaissances langagières et conceptuelles 

abstraites, plus l'information risque de devenir difficilement accessible à la personne. Si 

nous poursuivons avec l'exemple de la consigne esquissée précédemment : «Dessine un 

grand arbre vert au bord de la rivière», nous notons que celle-ci est généralement composée 

de mots que nous retrouvons régulièrement dans la vie quotidienne ; dessiner, arbre, vert, 

rivière. Cependant, la notion «au bord» est déjà une notion spatiale plus abstraite 

susceptible de causer problème. C'est un concept plus ou moins défini, puisque le bord de 

la rivière peut, en fait, sous-tendre plusieurs endroits tout au long de celle-ci. On peut 

supposer que la complexité progressive des consignes risque rapidement de devenir 

problématique pour ces personnes. Nous pouvons penser que des transformations telles que 

« Dessine un saule vert au bord de la source» ou «Représente un conifère sur la rive du 

fleuve affluent» peuvent venir grandement complexifier la tâche par les connaissances 

langagières et cognitives nécessaires pour comprendre celles-ci. 

Une deuxième zone critique peut ensuite être mIse en évidence au regard des 

habiletés cognitives particulièrement mises en jeu lors dans l'interaction entre la mémoire à 

court terme et la mémoire à long terme. L'ensemble des zones critiques présentées en 

amont, soit ; «centration» et «exigence du maintien de l'attention », «capacité 
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fonctionnelle limitée de la mémoire à court terme », «maintien de l'information de la 

mémoire à court terme» et « exigence de la compréhension pour l'encodage en mémoire à 

long terme », et la toile de fond (la moindre efficience intellectuelle, un mode de pensée 

préopératoire, un système phonologique plus ou moins complet et un retard de langage) ne 

peuvent qu'amplifier de façon accrue les difficultés qu'ont ces personnes de tenir compte 

de plusieurs éléments à la fois et de faire des inférences. Ces habiletés reposent 

vraisemblablement sur des connaissances langagières et des capacités d'abstraction 

cognitive que l'attention, la capacité fonctionnelle de la mémoire à court terme et la 

mémoire à long terme doivent être en mesure de soutenir. Ce n'est malheureusement pas ce 

qui semble se profiler au regard des inductions effectuées dans le processus de traitement 

de l'information de ces personnes. La littérature recensée au regard des personnes ayant 

exclusivement une déficience auditive soulignait la présence d'un dialogue intérieur 

pauvre. À la lumière des éléments précédemment mentionnés, nous pouvons induire 

l'interaction réciproque d'incapacités intellectuelles est susceptible d'amplifier 

considérablement l'appauvrissement de ce dialogue chez les personnes présentant le 

double diagnostic «incapacités intellectuelles et déficience auditive ». Nous pouvons 

également penser que toutes ces habiletés sont' particulièrement sollicitées lors de situation 

de résolutions de problèmes. Il nous faut alors prendre conscience des difficultés majeures 

que représentent ces situations pour ces personnes. 

Une troisième zone critique peut être considérée au regard des difficultés 

d'automatisation plus lente de nouvelles stratégies, procédures, etc. Les stratégies et 

procédures comportent généralement plusieurs étapes. Chaque étape est régulièrement 

composée de nombreuses sous-étapes explicites, mais également implicites. Elles exigent 

également souvent plusieurs répétitions afin d'être progressivement intégrées en mémoire à 

long terme. Les zones critiques des effets cycliques présentes jusqu'à maintenant à chacune 

des étapes du traitement de l'information, ainsi que les accélérateurs (toile de fond et 

facteurs environnementaux) rendent d'emblée cette tâche particulièrement difficile pour les 

personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. 

Considérant la quantité _d'infonnations impliquée dans l'apprentissage de_ nouvelles 

stratégies, procédures, etc., nous pouvons être amenées à penser qu'il y ait un risque de 
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surcharge rapide de la mémoire de travail. Le nombre d'informations souvent implicites des 

stratégies et procédures est également susceptible de venir complexifier leur apprentissage. 

Somme toute, la présence exclusive d'incapacités intellectuelles chez une personne 

l'amène souvent à effectuer des tâches mnémoniques d'une façon qui n'est pas stratégique. 

La présence d'une déficience auditive est susceptible d'amplifier considérablement cette 

utilisation non stratégique. Face à l'ensemble des exigences relatives aux zones critiques 

identifiées au regard des composantes fonctionnelles de l'interaction entre la mémoire à 

court terme et la mémoire à long terme, une fatigue, du découragement et des réactions 

comportementales et motivationnelles peuvent également se faire ressentir à cette étape du 

traitement de l'information. 

À tout moment, les conditions environnementales dans lesquelles est placée la 

personne ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive risquent, 

une fois de plus, d'interférer avec le déroulement de cette étape du traitement de 

l'information. 
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Le tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de l'information 

qui intègre la représentation des zones critiques des effets cycliques identifiées dans cette 

section sur les composantes fonctionnelles de la mémoire à court terme et de la mémoire à 

long terme. 



Tableau 5: Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de l'information dans une perspective écologique: composantes fonctionnelles de la 
mémoire à court terme (MeT)/mémoire à long terme (MLT) 

Milieu 
Perception / Attention 

1,"II II ~ I II1IlIIl' 

l ,,1I.'i1hlln 

blli~ l ll;P 111 1111,1111111'11 

ft' 1 Illpi llll ll1 

• Fatigue 
• Découragement 
• ReactIons 

comportementales et 
molivationnelle,; 

Composantes structurales de la MCT 

Cap, ,rtlp l'l ll r. l lllrlIIPIl" 

111 111 11'1'111' loi 11('1 

, M, II II I I~ III" I lntllnll~ 1'111 

pnMrT 

• FaJj~ue 
• Dërouragemenl 
• Réactions 

comportem!ll1laJes et 
1llotivationnell es 

baisse de l'utilisation des données 
auditives entrantes 

• moindre efficience intellectuelle (accentuation avec l'âge) 
• mode de pensée préopératoire 
• faiblesse des processus de contrôle 
• système de règles phonologiques plus ou moins complet 
• retard de langage 

Composantes fonctionnelles 
de la MCT 1 MLT 
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La section suivante aborde les effets de l'interaction réciproque des incapacités 

intellectuelles et de la déficience auditive au regard des composantes structurales de la 

mémoire à long terme. 

VI.4.4 Composantes structurales de la mémoire à long terme (ML T) 

Tout au long du processus du traitement de l'information, des zones critiques ont été 

présentées à chacune des étapes, à savoir: la perception et l'attention, les composantes 

structurales de la mémoire à court terme et les composantes fonctionnelles de la mémoire à 

court terme et à long terme. Chacune des zones critiques a des conséquences majeures sur 

les données qui cheminent à l'étape suivante. Ces conséquences sont, de plus, amplifiées 

par deux effets cycliques, soient la présence de la toile de fond et les conditions 

environnementales qui prévalent. Ceux-ci accélèrent les vrilles et intensifient, par le fait 

même, des conséquences déjà accrues sur le traitement de l'information. Comme il a été 

mentionné dans le cadre conceptuel, l'emmagasinage des informations en mémoire à long 

terme est un processus subjectif, puisqu'il s'opère sur des données ayant déjà été traitées et 

interprétées par les différents mécanismes du traitement de l'information et ce, selon les 

représentations personnelles du monde propres à chacun des individus. Les effets de 

l'interaction réciproque de la présence d'incapacités intellectuelles et d'une déficience 

auditive chez une personne ont manifestement des conséquences des plus dévastatrices sur 

les composantes structurales de la mémoire à long terme. 

Une première zone critique peut être observée au regard de la quantité des 

informations en mémoire à long terme. Comme il a été présenté dans le chapitre sur les 

caractéristiques des personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles, ces 

personnes possèdent une base de connaissances et un vocabulaire pauvres en mémoire à 
\ 

long terme. Cette situation inclut également, parmi les connaissances, un nombre limité de 

stratégies cognitives et métacognitives. La littérature souligne leurs difficultés à conserver 

les stratégies enseignées. La présence simultanée de la déficience auditive peut contribuer à 
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accentuer considérablement ces caractéristiques. Elle limite en effet l'accès à l'information 

auditive environnante, telle la parole, les informations indirectes (radio, télévision, 

discussions à distance, etc.) et toutes les sources sonores possibles (bruissement des 

feuilles, bruits de pas, chant des oiseaux, etc.). L'ensemble de cette information auditive 

fournit une quantité importante de connaissances sur le monde. La parole et la 

communication permettent, en particulier, d'expliciter ces connaissances et les liens entre 

celles-ci. 

Comme il a été indiqué dans le chapitre sur les caractéristiques des personnes ayant 

exclusivement une déficience auditive, ces personnes présentent souvent un savoir partiel 

sur le monde et la vie quotidienne. L'interaction réciproque d'incapacités intellectuelles et 

d'une déficience auditive semblent amplifier de façon dévastatrice les retards de langage et 

de ce qui en découle au regard des connaissances et de la maîtrise du vocabulaire. 

L'interaction simultanée de la déficience auditive est susceptible de fortement appauvrir 

une base de connaissances et un vocabulaire pauvres déjà présents chez les personnes ayant 

exclusivement des incapacités intellectuelles. 

Les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles présentent 

également une base de connaissances mal organisée, puisqu'elle se construit à partir d'un 

mode de pensée préopératoire. Les personnes ayant exclusivement une déficience auditive, 

quant à elles, présentent souvent des connaissances qui peuvent demeurer longtemps isolées 

sans un soutien extérieur important. Nous pouvons alors penser que l'interaction simultanée 

et réciproque des incapacités intellectuelles et de la déficience auditive puissent entraîner 

un accroissement considérable des difficultés d'organisation des informations en mémoire à 

long terme, particulièrement en réduisant encore davantage le peu d'interconnexions que 

les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles ont pu réussir à établir. 
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Le tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de l'information 

avec la représentation de la zone critique des effets cycliques identifiée dans la section sur 

les composantés structurales de la mémoire à long terme. 



Tableau 6: Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de l'information dans une perspective écologique: composantes structurales de la mémoire à long terme (ML1) 

Milieu 
Perception / Attention 

• Fatigue 
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Composantes structurales de la MCT 
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Effets cycliques accélérateurs de la toile de fond 
• moindre efficience Intellectuelle (accentuallon avec l'àge) 
• mode de pensée préopératoire 
• faiblesse des processus de contrôle 
• système de règles phonologiques pl LIS 00 mOIflS complet 
• retard de langage 
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Comme il a été présenté dans le cadre conceptuel, le rappel des informations 

nécessite une organisation des informations et un réseau d'interconnexions qui lient les 

items connexes pour être efficace. L'analyse effectuée lors du traitement de l'information 

peut également influencer le recouvrement de celle-ci. En effet, plus le niveau d'analyse de 

l'information est élevé, meilleur sera alors le recouvrement. À la lumière des zones 

critiques identifiées chez les personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive, nous pouvons déjà voir se profiler des difficultés importantes dans le 

rappel des informations chez ces personnes. La section suivante y est consacrée. 

VI.4.5 Rappel des informations 

Dans le cadre conceptuel, nous avons spécifié l'importance du rappel des 

informations préalablement apprises, car il permet à l'apprenant d'arriver à effectuer une 

performance, à produire une réponse, à effectuer ou à réaliser une tâche particulière, qu'elle 

soit physique ou cognitive. L'élaboration des connaissances, entre autres, facilite 

l'encodage et le rappel des informations en mémoire à long terme. En effet, les 

informations sont plus facilement accessibles si elles font partie d'un réseau étendu de 

connaissances. La personne qui oublie la nouvelle information possède alors différentes 

possibilités pour retrouver l'information recherchée. À partir des zones critiques identifiées 

précédemment, nous avons pu déjà prendre conscience des difficultés majeures auxquelles 

les personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive sont 

possiblement confrontées et ce, tant lorsqu'elles doivent percevoir, maintenir et utiliser 

l'information. Comme il a été mentionné, l'interaction réciproque de ces deux 

problématiques est telle qu'elle a des effets dévastateurs sur les composantes structurales 

tant de la mémoire à court terme que de la mémoire à long terme. 
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Comme nous l'avons vu précédemment, les composantes fonctionnelles de la 

mémoire à court terme et la mémoire à long terme sont grandement compromises, car elles 

s'effectuent à partir de deux structures qui sont déjà largement limitées dans leur 

fonctionnement. Le rappel des informations sera, de toute évidence, une tâche comportant 

de nombreux défis pour ces personnes, en particulier à la lumière des particularités 

additionnelles induites au regard des composantes structurales de la mémoire à long terme .. 

Selon les exigences du milieu, ces personnes peuvent éprouver des difficultés importantes à 

y satisfaire si elles ne. sont pas soutenues et orientées tout au long du processus de 

recouvrement de l'information. 

Le rappel des informations peut s'effectuer au regard de connaissances acquises, 

mais également de stratégies apprises. Le rappel des stratégies est généralement nécessaire 

pour effectuer le transfert et la généralisation de celles-ci. Cependant, tant le transfert que la 

généralisation des stratégies sont susceptibles d'être particulièrement difficiles pour les 

personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. D'abord, 

comme nous l'avons vu précédemment, le nombre très limité de stratégies pouvant être 

. maîtrisé par les personnes présentant ces deux problématiques réduit énormément les 

possibilités de transfert et de généralisation de celles-ci. Ensuite, il est déjà reconnu dans la 

littérature que les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles éprouvent 

des difficultés à faire le transfert de stratégies dans des contextes différents de ceux où elles 

ont été apprises. Elles ont aussi des difficultés à généraliser leurs stratégies apprises dans un 

certain contexte à d'autres contextes semblables. De plus, lorsqu'elles réussissent à 

maîtriser une stratégie, elles éprouvent des difficultés à ne pas y recourir, même si elle n'est 

pas pertinente dans une situation spécifique. 

Nous pouvons supposer que l'interaction réciproque d'incapacités intellectuelles et 

d'une déficience auditive vient davantage ancrer ces difficultés de transfert et de 

généralisation de stratégies. En effet, lorsque ces personnes devront faire appel à une 

stratégie, le répertoire auquel elles se réfèrent risque de présenter très peu de choix. Elles 

sont susceptibles d'être encore moins outillées pour effectuer le transfert et la généralisation 
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de ces stratégies. Sans compter les effets des accélérateurs (toile de fond et facteurs 

environnementaux), amSI que la fatigue, le découragement et les réactions 

comportementales et motivationnelles qui risquent, une fois de plus, de s'installer lorsque 

ces personnes tentent de faire le rappel des informations. 

lirriitée's'danslê,urfJïlètiôrtn~meht;'Le,rappel" 

·'.~,omp;rtaÂ~:;·!:4;~e::'h6~§f,~~~" ,'défi'si;"'·' 
r· k 

Le tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de l'information 

avec la représentation de la zone critique des effets cycliques identifiée dans la section sur 

le rappel des informations. 



Tableau 7: Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de l'information dans une perspective écologique : rappel des informations 
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Les répercussions de la façon dont aura été traitée l'information tout au long du 

processus pourront s'observer à travers les manifestations verbales et non verbales de la 

personne lors de ses interactions avec l'environnement. Jusqu'à présent, nous pouvons 

prendre conscience des défis énormes à lesquels les personnes ayant à la fois des 

incapacités intellectuelles et une déficience auditive sont confrontées quotidiennement, 

particulièrement en situations d'apprentissage. Sans compter la fatigue, le découragement et 

les réactions comportementales et motivationnelles qui peuvent interférer et même, 

interrompre le processus de traitement de l'information à cette étape. La section suivante 

aborde les inductions effectuées au regard de ces personnes en ce qui concerne la 

réalisation de la tâche et la communication. 

VI.4.6 Réalisation de la tâche 

Comme il a été précédemment mentionné, les zones critiques des effets cycliques de 

chacune des étapes du processus de traitement de l'information vont venir influencer la 

façon dont la personne va percevoir, traiter et comprendre les informations provenant de 

l'environnement. L'information qui est susceptible d'en résulter peut être considérablement 

différente de celle qui" a été initialement transmise par l'environnement pour les personnes 

ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. Nous ne pouvons 

que mieux comprendre à quel point il doit être fondamentalement difficile pour ces 

personnes de répondre aux exigences relatives à toute tâche demandée. 

De par leurs caractéristiques, les personnes ayant exclusivement des incapacités 

intellectuelles présentent souvent des difficultés dans la réalisation de la tâche demandée. 

D'abord, elles peuvent éprouver des difficultés à poursuivre les objectifs en cours. Elles ont 

également de la difficulté à formuler et à maintenir des attentes appropriées au regard des 

objectifs de la tâche. Ces éléments peuvent interférer avec la réalisation de la tâche et 

même, à y mettre fin à tout moment. À ces caractéristiques viennent interagir celles 

présentes chez les personnes ayant exclusivement une déficience auditive, à savoir ; une 
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difficulté d'exécution rapide d'une tâche et des délais dans la compréhension. Nous 

pouvons supposer que l'interaction réciproque et simultanée de ces caractéristiques puisse 

rendre les personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive 

principalement vulnérables aux conditions dans lesquelles elles sont placées pour la 

réalisation de la tâche. Sans soutien extérieur, ces personnes risquent ainsi de ne pas avoir 

les outils nécessaires pour identifier leurs pertes de compréhension, réaliser qu'elles ne 

répondent peu ou pas à la tâche demandée et, conséq)lemment, ne pas être en mesure de se 

réajuster en cours de route. Elles sont alors fortement susceptibles de se retrouver 

rapidement en situation d'échec. Cette situation ne tient pas compte également de possibles 

difficultés motrices qui peuvent également venir accentuer les difficultés de réalisation de 

la tâche. 

Les interactions entre l'environnement et la personne s'effectuent souvent par la 

communication. Celle-ci permet à chacune des personnes de s'exprimer, tout en s'ajustant 

au fur et à mesure selon les rétroactions reçues et ce, de part et d'autre. Comme nous allons 

le voir dans la section suivante, l'interaction réciproque d'incapacités intellectuelles et 

d'une déficience auditive chez une personne est un des aspects les plus touchés par les 

conséquences dévastatrices de la présence simultanée de ces deux problématiques. 
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VI.4.7 Communication 

Comme nous l'avons présenté précédemment avec des auteurs tels que Brannan 

(1982), la communication semble être un élément des plus majeurs des répercussions de la 

présence simultanée des incapacités intellectuelles et une déficience auditive chez une 

personne. En effet, nous avons recensé certaines caractéristiques qui ont été mentionnées 

dans la littérature concernant exclusivement les personnes ayant des incapacités 

intellectuelles, mais également dans la littérature concernant exclusivement les personnes 

ayant une déficience auditive. À la lumière également des différentes zones critiques des 

effets cycliques identifiées tout au long du processus de traitement de l'information, ces 

caractéristiques nous apparaissent des plus susceptibles d'être largement amplifiées 

lorsqu'une personne présente les deux problématiques. 

Tout d'abord, nous retrouvons le retard de langage, maintes fois soulignées dans la 

présente recherche et qui a été identifié comme une composante de la toile de fond dans le 

processus de traitement de l'information de ces personnes et ayant des répercussions sur 

chacune des étapes de celui-ci. Au regard de la communication, nous retrouvons plus 

particulièrement la parole, qui risque d'être essentiellement problématique pour ces 

personnes. Les personnes ayant exclusivement une déficience auditive présentent souvent 

des phrases courtes et moins complexes. Nous pouvons alors supposer que le retard de 

langage des personnes ayant le double diagnostique « incapacités intellectuelles et 

déficience auditive» démontrent des difficultés considérables quant aux phrases verbalisées 

et ce,tant en ce qui a trait à la longueur et à la complexité de celles-ci. Ensuite, le manque 

d'habiletés de communication est un élément fondamental de nature à caractériser 

fortement les personnes présentant le double diagnostique « incapacités intellectuelles et 

déficience auditive ». Les personnes ayant exclusivement une déficience auditive 

manifestent souvent des difficultés à préciser leur pensée, et à s'exprimer. Ces éléments 

peuvent ainsi être largement amplifiés par l'interaction réciproque des incapacités 

intellectuelles et d'une déficience auditive. Tant en ce qui concerne la littérature des 

personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles que celle des personnes ayant 
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une déficience auditive, des difficultés à suivre et à participer aux échanges verbaux sont 

identifiées de part et d'autre, ce qui est ainsi susceptible de caractériser les personnes ayant 

à la fois ces deux problématiques. 

Enfin, des difficultés au regard de l'interprétation des informations non verbales ont 

été relevées et ce, tant en ce qui concerne la littérature des personnes ayant exclusivement 

des incapacités intellectuelles que celle des personnes ayant exclusivement une déficience 

auditive. Des éléments tels qu'un vocabulaire pauvre des émotions, des difficultés de 

perception des signaux socio-émotifs environnants, ainsi que des difficultés à reconnaître 

les émotions, en particulier les expressions faciales, sont susceptibles d'avoir une influence 

importante au regard des interactions des personnes ayant à la fois des incapacités 

intellectuelles et une déficience auditive et les différentes situations de communication 

auxquelles elles sont confrontées. De plus, si nous considérons que les personnes ayant 

exclusivement une déficience auditive manifestent souvent des difficultés de 

compréhension des dynamiques et des règles sociales, l'interaction de cette caractéristique 

à celles précédemment mentionnées ne peut qu'amplifier les difficultés des personnes 

présentant les deux problématiques, déjà considérables, au regard de leurs habiletés de 

communication. Tout comme il a été soulevé au regard des personnes présentant 

exclusivement une déficience auditive, nous pouvons supposer que celles ayant à la fois des 

incapacités intellectuelles et une déficience auditive peuvent être amenées progressivement 

à appréhender les situations de communication face aux multiples défis que celles-ci leur 

imposent. En effet, les zones critiques des effets cycliques présentes jusqu'à maintenant à 

chacune des étapes du traitement de l'information, ainsi que les accélérateurs (toile de fond 

et facteurs environnementaux) rendent d'emblée cette tâche particulièrement difficile pour 

les personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. Plus 

que les personnes ayant exclusivement une déficience auditive, nous pouvons facilement 

prendre conscience qu'elles sont hautement à risque de vivre de l'isolement. 
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Le tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de l'information 

avec la représentation des zones critiques des effets cycliques de la réalisation de la tâche et 

de la communication. Ces deux derniers éléments complètent la présentation de l'effet 

cyclique localisé à chaque étape du traitement de l'information (perception/attention, 

mémoire à court terme, mémoire à long terme, manifestations observables). Chacune des 

étapes subit ainsi l'influence de la présence simultanée des incapacités intellectuelles et 

d'une déficience auditive, ainsi que les répercussions qu'elles induisent sur le 

fonctionnement. Nous nous retrouvons donc avec plusieurs formations de « tornade» à 

chaque étape du traitement de l'information. 



Tableau 8: Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de l'information dans une perspective écologique : manifestations observables 

Milieu 
Perception / Attention 

« Communication» 

Composantes structurales de la MCT 

• Fatigue 
• Découragement 
• ~éactions 

comportementales et 
motivalionneHes 

baisse de l'utilisation des données 
auditives en1rantes 
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• Fallgue 
• Découragement 
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comportementales et 
molivatJonnelles 

Effets cycliques accélérateurs de la toile de fond 
• moindre efficience intellectuelle (accentuation avec l'age) 
• mode de pensée préopératoire 
• faiblesse des processus de contrôle 
• système de règles phonologiques plus ou moins complet 
• relard de langage 

• Fattgue 
• DécouragemenT 
• Reactions 

comportementales el 
motivationnelles 

Manifestations observables 
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À la lumière de l'ensemble des caractéristiques induites à chacune des étapes du 

processus de traitement de l'information et présentées jusqu'à maintenant, nous pouvons 

supposer que les différentes situations de vie quotidienne à lesquelles les personnes ayant à 

la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive sont confrontées soient 

sources de défis majeurs et constants pour celles-ci. Les zones critiques des effets cycliques 

localisées ont des répercussions également sur le fonctionnement général de ces personnes. 

Le processus de traitement de l'information est en effet un processus continu, itératif et 

simultané dans un va-et-vient-constant entre les données entrantes et les attentes et 

connaissances antérieures de la personne. La section suivante est consacrée aux zones 

critiques des effets cycliques dévastateurs du second niveau, c'est-à-dire sur la spirale de 

fonctionnement général de ces personnes. Cette spirale a des répercussions sur l'estime de 

soi, la motivation et, conséquemment, les comportements de ces personnes. 

VI.S Effets cycliques dévastateurs du second niveau; spirale de 

fonctionnement général 

Tant dans la littérature concernant les personnes ayant exclusivement des 

incapacités intellectuelles que celle au regard des personnes ayant exclusivement une 

déficience auditive, nous avons présenté des caractéristiques regroupées sous le terme de 

« caractéristiques non cognitives ». Comme son nom l'indique, elles ne sont pas de nature 

cognitive, mais peuvent être le résultat de l'influence d'éléments extérieurs à la personne 

(conditions éducatives, conditions de vie, etc.) et qui les placent souvent en situation 

répétée d'échec. Ces caractéristiques sont alors manifestées de façon réactionnelle et 

défensive par les personnes face à ces situations. Bien qu'elles ne se retrouvent pas 

nécessairement chez toutes les personnes présentant une problématique commune, les 

zones critiques des effets cycliques mises en évidence et leurs répercussions induites lors de 

l'interaction réciproque et simultanée de la présence à la fois d'incapacités intellectuelles et 

d'une déficience auditive chez une personne amplifient considérablement les possibilités 

que ces personnes se retrouvent en situation fréquente et durable d'échec. Des difficultés 



180 

dans la perception, l'attention, la compréhension et la réalisation de la tâche, à lesquelles 

viennent interagir des difficultés importantes de communication, ne peuvent qu'avoir des 

répercussions sur l'estime de soi, la motivation et conséquemment, les comportements de 

ces personnes. La section suivante est corisacrée à l'interaction réciproque des 

caractéristiques non cognitives au regard de l'estime de soi. 

VI.5.1 Estime de soi 

Les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles vivent souvent 

une expérience répétée et durable de l'échec. Face à ces nombreux échecs, elles peuvent en 

venir qu'à ne plus croire en leurs capacités d'apprentissage et penser, parfois même avant 

d'avoir essayé, qu'elles ne sont pas capables d'exécuter la tâche demandée. Elles ne 

remettent alors pas nécessairement en cause la complexité de la tâche ou tout autre élément 

relié à celle-ci ou à l'environnement, mais sont davantage susceptibles de croire que ce sont 

elles qui ne sont pas en mesure de répondre aux exigences. Ces éléments risquent souvent 

d'entraîner une faible estime de soi. Les personnes ayant exclusivement une déficience 

auditive, quant à elle, vivent souvent un sentiment d'insécurité et de doute, par la réduction 

de l'accès aux sons de l'environnement et les messages sonores dégradés qui leur 

parviennent. Elles peuvent également présenter une connaissance de soi plus ou moins 

limitée, qui découlent souvent de relations sociales moins fréquentes et souvent moins 

satisfaisantes. Elles en arrivent fréquemment à cacher leur déficience auditive. 

L'interaction réciproque des incapacités intellectuelle et d'une déficience auditive 

risque d'entraîner, comme nous l'avons présenté précédemment, des difficultés majeures 

dans le processus de traitement de l'information de ces personnes. Nous pouvons supposer 

qu'elles sont fortement susceptibles d'être confrontées quotidiennement à l'échec, car elles 

sont encore plus vulnérables aux conditions dans lesquelles nous les plaçons dès la 

perception et l'attention des informations. Dans ces conditions, elles peuvent vivre 

énormément d'insécurité et de doute face aux tâches demandées, mais également dans les 

situations d'interactions sociales et de communication. Nous pouvons penser que les 
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personnes ayant le double diagnostique « incapacités intellectuelles et déficience auditive» 

soient davantage amenées à développer une faible estime de soi. Les échecs répétées, et des 

situations de communication habituellement problématiques et moins enrichissantes au 

regard des rétroactions, risquent en effet d'amplifier une possible faible connaissance de soi 

et leurs croyances quant à leurs incapacités et ainsi, alimenter une faible estime d'eux­

mêmes. Ces personnes peuvent éviter de mentionner la présence de leur déficience auditive, 

mais nous pouvons présumer qu'elle risque davantage de passer inaperçue lorsqu'il y a 

également la présence d'incapacités intellectuelles. Comme il a été mentionné dans la 

problématique, les incapacités intellectuelles étant souvent le handicap le plus « saillant », 

elles se voient alors attribuer l'ensemble des effets présents chez la personne. Les personnes 

peuvent alors perçues comme ayant davantage d'incapacités intellectuelles qu'elles n'en 

présentent réellement. 
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Ces caractéristiques quant à l'estime de soi ne peuvent qu'avoir tout autant de 

répercussions sur la motivation des personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles 

et une déficience auditive. La section suivante approfondie cet aspect. 

VI.S.2 Motivation 

Les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles manifestent 

souvent des difficultés à prévoir, planifier et entreprendre une activité par elle-même. Elles 

éprouvent particulièrement des difficultés à évaluer le travail à faire pour en arriver à 

réaliser la tâche demandée. En sous-évaluant le travail, elles en viennent qu'à être peu 

exigeantes envers elles-mêmes. Elles investissent alors peu de temps et d'énergie dans la 

réalisation de celle-ci. Si nous considérons également l'expérience répété et durable de 

l'échec que vivent régulièrement ces personnes, nous pouvons facilement croire qu'elles 

développent progressivement une motivation extrinsèque et une passivité dans la prise de 

l'information dans l'environnement. Elles peuvent être amenées à chercher davantage de 

réponses dans l'environnement(imitation) et développer un besoin de renforcement social. 

Ces caractéristiques ne peuvent qu'être amplifiées par la présence simultanée d'une 

déficience auditive. Nous nommons cette zone critique « motivation ». 

Tel que mentionné dès l'introduction de la première étape du processus de 

traitement de l'information, c'est dans la spirale cyclique du fonctionnement général que 

les caractéristiques relatives à la motivation des personnes ayant le double diagnostique 

« incapacités intellectuelles et déficience auditive» prennent tout leur sens. En effet, ces 

personnes vivent à la fois dans un environnement conçu pour les personnes sans incapacités 

et, de surcroît, dans un environnement conçu pour les personnes entendantes. Elles évoluent 

dans un monde qui réduit considérablement l'emprise qu'elles peuvent avoir sur leur 

environnement. À un monde souvent incohérent pour les personnes ayant des incapacités 

intellectuelles, s'ajoutent l'incertitude et l'imprévisibilité dans lesquelles les personnes 

ayant une déficience auditive semblent maintes fois se retrouver dû, comme nous l'avons 

vu, à la réduction considérable de la fonction de l'audition pour la gestion continue des 
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informations sonores provenant de l'environnement. Cette gestion. des informations est 

essentielle, d'une part, à la communication et d'autre part, pour assurer un certain sentiment 

de sécurité. Un environnement régulièrement difficile à saisir, à suivre et qui peut devenir 

insécurisant, risque vraisemblablement d'avoir des répercussions sur les initiatives de la 

personne dans ses interactions avec l'environnement, amplifiant du même coup la passivité 

souvent observée chez les personnes ayant des incapacités intellectuelles. 

Nous pouvons maintenant ajouter que les expériences quotidiennes d'échecs ont des 

répercussions considérables sur l'estime de soi, mais également la motivation des personnes 

ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. En considérant ces 

éléments et les effets cycliques localisés au regard de la perception et de l'attention, notre 

défi est grand pour amener ces personnes à effectuer des apprentissages signifiants et 
( 

durables. Nous pouvons également croire que face à un environnement sur lequel les 

personnes ayant à lafois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive risquent 

d'avoir si peu d'emprise, elles peuvent manifester certains comportements susceptibles de 

traduire leurs réactions de nature défensive. La section suivant y est consacrée. 

VI.5.3 Comportements 

Selon le Bureau International d'audiophonologie (BIAP, 2003, p. 16 33.) les 

difficultés de comportements présentées par les personnes ayant à la fois des incapacités 

intellectuelles et une déficience auditive vont varier en fonction de la stimulation précoce 

reçue : « L'intrication de l'importance respective de la surdité et de la déficience mentale 

associée à l'absence de stimulation précoce risque d'engendrer l'émergence d'un trouble 

comportemental plus ou moins grave, majorant les difficultés cognitives, affectives et 

sociales de ces enfants ». Dans la littérature, nous avons également recensé la possibilité 

d'une plus grande impulsivité chez les sourds multihandicapés comparativement aux 

personnes sourdes seulement (Greenberg et Kusché, 1989). Les écrits portant 

33 Annexe de la recommandation 21/03 
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exclusivement sur les personnes ayant des incapacités intellectuelles, mais également ceux 

concernant exclusivement les personnes ayant une déficience auditive, évoquent des 

problèmes émotifs et de comportements possibles. Lorsque nous considérons l'ensemble 

des zones critique des effets cycliques présentes jusqu'à maintenant à chacune des étapes 

du processus de traitement de l'information, ainsi que les accélérateurs (toile de fond et 

facteurs environnementaux), nous pouvons supposer qu'il est régulièrement difficile pour 

les personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive de 

répondre adéquatement aux exigences du milieu si aucune adaptation n'est mise en place 

pour les soutenir. L'interaction réciproque de caractéristiques telles qu'une moins grande 

capacité de tolérance à la frustration chez les personnes ayant exclusivement des 

incapacités intellectuelles, et une réaction explosive ou de repli sur soi recensées chez les 

personnes ayant exclusivement une déficience auditive puissent être amplifiées et se 

manifester sous toutes sortes de formes et à des degrés divers chez les personnes ayant le 

double diagnostique «incapacités intellectuelles et déficience auditive ». Nous nommons 

cette zone critique « comportements ». 

Le tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de l'information 

avec la représentation de la spirale de fonctionnement générale, qui incluent les zones 

critiques des effets cycliques « estime de soi », « motivation» et comporterrients ». 



Tableau 9: Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de l'information dans une perspective écologique : effet cyclique général 

Milieu 
Perception / Attention 

• Fatigue 
• Decouragement 
• Réar,tians 
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• Fatigue 
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• RéactIOns 
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• moindre efficience intellectuelle (accentuation avec l'âge) 
• mode de pensée préopératoire 
• trublesse des processus de contrôle 
• système de règles phonologiques plus ou moins complet 
• retard de langage 

• Fatigue 
• Découragement 
• Réactions 

comp0l1ementaies et 
motivationnelles 
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Comme il a été préalablement présenté, l'effet cyclique de second niveau est de 

nature plus générale, car il englobe toutes les autres « tornades ». En effet, il fait référence à 

ce que nous avons appelé dans le cadre conceptuelle « traitement dirigé-par-concepts », car 

les informations de la mémoire à long terme servent également à l'interprétation des 

nouvelles données entrantes, et vice-versa, résultant en une spirale susceptible de se 

répercuter dans diverses habiletés et dans de nombreux comportements de la personne. 

L'interaction constante entre la perception des données entrantes et leurs interactions avec 

les attentes et connaissances antérieures de la personne se complètent l'un et l'autre dans la 

production de sens à donner aux informations provenant de l'environnement. 

L'ensemble des zones critiques des effets cycliques identifiées à chacune des étapes 

du processus de traitement de l'information, combinées à la spirale de fonctionnement 

générale ayant elle-même des répercussions sur l'estime de soi, la motivation et les 

comportements de la personne ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive, met en évidence les conséquences dévastatrices sur l'apprentissage de 

ces personnes. Moins les conditions de l'environnement tiennent compte des 

caractéristiques cognitives et non cognitives induites chez ces personnes, plus les effets 

risquent d'être dévastateurs sur l'apprentissage et ainsi de suite, dans un effet cyclique 

d'appauvrissement. La section suivante présente ce que nous appelons la « spirale des 

multiples effets liés à la présence simultanée d'incapacités intellectuelles et une déficience 

auditive» ou « spirale d'appauvrissement ». 
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VI.6 Spirale des multiples effets lés à la présence simultanée 

d'incapacités intellectuelles et une déficience auditive ou 

spirale d'appauvrissement 

Au regard des conséquences majeures induites par l'interaction réciproque et 

simultanée d'incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive et mis en évidence à 

travers ce chapitre, nous ne pouvons que constater l'importance fondamental du travail de 

collaboration entre les divers intervenants et les parents afin de mettre en place des 

interventions et ce, le plus tôt possible dans la vie de l'enfant, si nous voulons éviter la 

multiplication des effets de la présence de ces deux problématiques dans les divers sphères 

de développement chez une personne, que nous qualifions également de « spirale 

d'appauvrissement ». En effet, moins nous tenons compte des caractéristiques cognitives et 

non cognitives des personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive, plus nous augmentons les risques que leur processus de traitement de 

l'information deviennent de moins en moins efficient. Conséquemment, le retard est 

largement susceptible de s'accentuer, réduisant, par le fait même, les habiletés de la 

personne à interpréter les nouvelles données provenant de l'environnement, 

particulièrement leurs habiletés à utiliser leurs restes auditifs pour les informations sonores, 

dans une spirale descendante sans fin s'il n'y a rien pour la ralentir ou l'arrêter. 

Cette situation a ainsi des implications spécifiques à toutes les étapes du processus 

de traitement de l'information. D'abord, sans intervention extérieure adéquate, les 

personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditives risquent 

de ne pas percevoir l'information ou de ne porter que peu ou pas d'attention aux 

informations pertinentes. Dans tous les cas, le processus de traitement de l'information peut 

tout simplement cesser à cette première étape, tant ces personnes sont vulnérables aux 

conditions environnementales dans lesquelles elles sont confrontées. Plus elles ont 

cependant d'informations à traiter en mémoire à court terme, plus elles risquent d'être 

rapidement surchargées et fatiguées par l'effort mental à fournir. La présence de la toile de 

fond, à savoir; une moindre efficience intellectuelle, un mode de pensée préopératoire, une 
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faiblesse des processus de contrôle, un système de règles phonologiques plus ou moins 

complet et un retard plus ou moins important de langage peut difficilement soutenir une 

activité cognitive sans considération au regard de leur fonctionnement. Ces personnes sont 

alors susceptibles d'effectuer de moins en moins de répétition verbale et, par conséquent, 

de moins en moins de rétention de l'information en mémoire à long terme. La base de 

connaissances pauvre et mal organisée sera alors de plus en plus pauvre et mal organisée, 

ce qui rendra encore plus difficile le rappel des informations et leur utilisation éventuelle 

dans différents contextes. Les situations d'échecs scolaires, mais également d'expériences 

sociales peu enrichissantes et satisfaisantes risquent de s'accentuer également, entraînant 

des répercussions toujours plus grandes sur la motivation, l'estime de soi et 

l'investissement de ces personnes. La porte est alors toute grande ouverte à une 

augmentation significative des comportements jugés problématiques. Par conséquent, plus 

la spirale d'appauvrissement sera importante, plus ces difficultés risquent d'être présentes, 

contribuant ainsi à accroître cette spirale. 

Cette « spirale d'appauvrissement» ne peut que confronter les élèves ayant à la fois 

des incapacités intellectuelles et une déficience auditive à des difficultés scolaires dès leur 

entrée à l'école, particulièrement si nous considérons la place de la maîtrise de la langue, de 

la lecture et de l'écriture dans tous les apprentissages scolaires. Plus ils cheminent dans le 

système scolaire, plus la lecture et l'écriture deviennent omniprésents, se complexifient et 

exigent une responsabilisation toujours plus grande des élèves face aux travaux et aux 

diverses tâches à effectuer. Sans compter les conséquences de cette spirale dans l'ensemble 

des sphères de développement de la personne et ce, en relation avec les divers milieux de 

vie où elle est amenée à évoluer. 
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Il devient primordial de prendre conscience de la complexité du fonctionnement de 

ces personnes et de l'interaction réciproque et simultanée de la présence à la fois 

d'incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive chez celles-ci si nous voulons 

adapter nos exigences et mettre en place des interventions efficaces et durables. Le chapitre 

suivant est consacré aux discussions relatives aux interventions pédagogiques auprès de 

cette clientèle particulière. 

Le tableau suivant présente la modélisation de toutes les zones critiques des effets 

cycliques sur les composantes du traitement de l'information dans une perspective 

écologique. 



Tableau 10: Modélisation des zones critiques des effets cycliques sur les composantes du traitement de l'information dans une perspective écologique 
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Chapitre VII discussion 

La modélisation effectuée à partir de caractéristiques induites par l'interaction 

réciproque de la présence simultanée d'incapacités intellectuelles et d'une déficience 

auditive a permis de mieux éclairer le fonctionnement possible de ces personnes quant à 

leur processus de traitement de l'information. Ce nouvel éclairage entraîne également un 

changement de perspective quant au' regard porté sur ces personnes, c'est-à-dire en 

introduisant une dynamique provoquée par leurs caractéristiques cognitives et non 

cognitives. En entreprenant cette démarche, nous avons pu préciser des zones critiques des 

effets cycliques à chaque étape du traitement de l'information, qui viennent nuancer, par le 

fait même, ce qui est généralement évoqué dans la littérature à leur endroit. Des zones 

critiques des effets cycliques ont aussi été identifiées au regard des composantes 

structurales de la mémoire à court terme et de la mémoire à long terme, ainsi qu'au regard 

de composantes fonctionnelles telles que la perception, l'attention, l'interaction entre la 

mémoire à court terme et la mémoire à long terme et le rappel des informations. Par cette 

démarche, nous croyons disposer d'une meilleure prise pour comprendre la dynamique de 

ce qui peut se produire lorsque ces personnes traitent les informations de l'environnement. 

Cette modélisation nous amène à prendre conscience, entre autres, de l'importance 

primordiale de créer des situations d'apprentissage qui favorisent, à prime abord, l'attention 

de ces personnes et le maintien de celle-ci sur l'information pertinente pour accéder aux 

étapes suivantes du traitement de l'information. 

Comme nous l'avons souligné à maintes reprises, les caractéristiques cognitives et 

non cognitives induites peuvent se retrouver à des degrés variables chez chacune des 

personnes, car de nombreux facteurs sont à considérer et ce, tant en ce qui a trait aux 

incapacités intellectuelles qu'à la déficience auditive. Comme nous n'avons aucun pouvoir 

sur ces caractéristiques, nous devons composer avec l'état de l'avancement des savoirs dans 

les domaines qui sont également concernés par le développement de ces personnes et qui 
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relèvent d'autres champs que celui de l'éducation34
• Cependant, nous avons une influence 

considérable sur les conditions environnementales dans lesquelles nous plaçons la personne 

ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. Dans une 

perspective écologique, les conditions offertes jouent un rôle majeur susceptible 

d'influencer considérablement l'apprentissage de ces personnes. Si les conditions ne 

tiennent pas compte de leur fonctionnement, leur éducation risque d'être compromise. C'est 

dire l'importance des effets de la dynamique synergique établie entre les caractéristiques de 

la personne et les conditions offertes par le milieu. 

Rappelons que l'échec de l'apprentissage induit des effets pervers non négligeables, 

à savoir: répercussions dévastatrices sur l'estime de soi, la motivation et les 

comportements des personnes. Ces répercussions sont documentées, c'est pourquoi nous les 

avons intégrées à notre modélisation. 

Avant d'aborder la classification des stratégies pédagogiques, il nous apparaissait 

important de présenter ici les référents théoriques sur lesquels elles prennent appui. De 

plus, ils permettent de camper la perspective écologique: La section suivante approfondit 

ainsi le modèle systémique de la situation pédagogique (SOMA) de Legendre (2005) et une 

proposition théorique élaborée par Rocque (1999 ; 2001), établissant la relation entre 

vulnérabilité et conditions environnementales. Largement inspirée de l'écologie générale, 

cette proposition suggère de postuler que plus la vulnérabilité des personnes s'accroît, 

moins grande est leur capacité à compenser les inadéquations des conditions 

environnementales à leur endroit. Par conséquent, il est presque impensable d'improviser la 

création des conditions environnementales susceptibles de soutenir et d'assister 

véritablement les personnes dans leur développement. 

34 Nous n'avons qu'à penser, entre autres, à l'évolution constante au regard des aides techniques (prothèses 
auditives, système MF, etc.). Le perfectionnement des aides techniques et le recours à celles-ci permet 
d'accroître l'accès à l'information sonore des personnes ayant une déficience auditive, tout en reculant 
toujours un peu plus les limites de ce qui nous semblait impossible il ya quelques années à peine. 
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VII.1 Assises de la classification des stratégies pédagogiques 

Le premier modèle sur lequel repose notre classification est le modèle systémique 

de la situation pédagogique de Legendre (2005). Notre choix s'est porté sur ce modèle, car 

il est constitué [ ... ] «des composantes et des relations qui rendent compte le plus 

adéquatement du phénomène pédagogique ainsi que de l'interaction dynamique entre 

chacun de ses éléments constitutifs (Rocque, 1999, p. 119)>>. La section suivante est 

consacrée à la présentation de ce modèle. 

VII.1.I Modèle systémique de la situation pédagogique (SOMA) 

• ptéalables 
• èl)ri!préhenslOf1 

relatlon 
, d'~PPf9n1iS$<lge 

• tlnelltés 
• plans d'éludes 
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• obstacIN 
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• ryti'lme' , ' 
• rBlI'OSCtions 

Figure 3 : Modè]e systémique de ]a situation pédagogique 

Le modèle systémique de la situation pédagogique est constitué de 4 composantes: 

le Sujet (S), l'Objet (0), l'Agent (A) et le Milieu (M). D'abord, «la composante Sujet 

représente l'élève, l'étudiant ou l'apprenant. Elle est utilisée en référence à un seul ou 
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plusieurs individus (Rocque, 1999, p.119)>>. Elle fait également référence à 1'ensemble des 

domaines de développement humain, tel que le développement physique, cognitif, affectif, 

social, etc. De plus, elle intègre également les opérations et les moyens. Les opérations 

réfèrent aux « [ .. .j activités et processus conduits par le Sujet pour apprendre (Rocque, 

1999, p.119) » et les moyens, quant à eux, aux « outils didactiques imposés, ou choisis et 

développés par le Sujet, pour assurer son évolution personnelle (Legendre, 1983, p. 273) ». 

La composante Objet est caractérisée par « [ ... ] un ensemble plus ou moins explicité 

d'objectifs d'apprentissage (connaissances et habiletés) qui est proposé dans le cadre des 

situations pédagogiques (Rocque, 1999, p.119) ». La composante Agent, pour sa part, fait 

référence à « [ ... ] l'ensemble intermédiaire des ressources humaines et matérielles, voué à 

l'intégration la plus parfaite possible de l'objet par le sujet, c'est-à-dire au plus franc 

succès d'un· apprentissage (Legendre 1983, p. 273) ». Enfin, « la composante Milieu 

représente l'ensemble des ressources humaines, incluant les personnes autres que le Sujet 

et l'Agent (élèves, pairs, etc.), susceptibles de contribuer à l'apprentissage, les opérations 

ainsi que les ressources matérielles mises au service de· l'apprentissage et de 

l'enseignement. Ces ressources matérielles sont regroupées en cinq sous-ensembles 

principaux " les locaux, les équipements, le matériel didactique, le temps et les finances 

(Rocque, 1999, p. 119) ». 

Le modèle systémique de la situation pédagogique est également constitué de 4 

relations: 

« La relation d'apprentissage, qui est la relation biunivoque établie entre le 
Sujet et l'Objet,' 

La relation d'enseignement qui est la relation biunivoque établie entre 
l'Agent et le Sujet,' 

La relation didactique qui est la relation biunivoque établie entre l'Agent et 
l'Objet et 

La relation pédagogique, qui est « l'ensemble des relations d'apprentissage, 
d'enseignement et didactique (ibid) de la situation pédagogique ». 

(Rocque, 1999, p.119-120). 
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Le modèle systémique de la situation pédagogique participe d'une perspective écologique, 

tout comme notre modélisation. Le deuxième référent théorique sur lequel repose notre 

proposition de classification des stratégies pédagogiques sont les zones de développement 

dans une perspective écologique de Rocque (2001). La section suivante leur est consacrée. 

VII. 1.2 Zones de développement dans une perspective écologique 

Notre modélisation est écologique, c'est-à-dire qu'elle s'inscrit dans une perspective 

où l'interaction entre la personne et le milieu doit être considérée dans une perspective 

dynamique et globale. Dans cette optique, les caractéristiques de la personne ne sont pas, a 

priori, limitatives. Cependant, si les conditions ne sont pas adéquates, la personne risque de 

ne pas être en mesure de manifester ses réelles capacités. Comme le souligne Rocque 

(1999), de façon générale, les personnes sont en mesure de compenser les inadéquations qui 

prévalent dans un milieu particulier au regard de leurs caractéristiques. Dès que les 

caractéristiques d'une personne s'éloignent « de la norme », cette personne devient, par 

conséquent, plus vulnérable au regard des conditions environnementales. 

De par la complexité de leurs caractéristiques cognitives et non cognitives, la zone 

de développement des personnes àyant à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive est grandement réduite, ce qui les rend encore plus vulnérables aux 

conditions extérieures. Par conséquent, elles risquent de vivre des limitations induites ou 

provoquées par l'environnement. Nouspostulons cette possibilité dans la foulée de l'un des 

postulats de l'écologie de l'éducation, à savoir: « les limitations imposées par le milieu 

agissent bien avant celles de l'organisme vivant» (Rocque, 1999, p. 63). 

Il est à noter que dans le domaine de l'éducation, le rôle premier de tout intervenant 

scolaire est d'assister la personne dans son développement et son apprentissage. Plusieurs 

lois encadrant la pratique des intervenants font état des obligations et des valeurs 



196 

préconisées dans le milieu de l'éducation. La réussite pour tous est la visée dans laquelle 

s'inscrit l'ensemble des interventions et des moyens qui doivent être mis en oeuvre par tous 

les intervenants scolaires. Les droits de la personne, tels que définis, entre autres, par 

l'UNESCO, exigent également la mise en place de conditions qui respectent chacun des 

apprenants. Ces lois sont contraignantes, puisqu'elles tentent à régir l'ensemble des actions 

à poser au regard des élèves, particulièrement les plus vulnérables. Cependant, la littérature 

demeure plus que laconique pour tout ce qui relève de la dimension praxique. Par 

conséquent, tous les acteurs de l'éducation sont souvent contraints à l'improvisation pour 

réussir à créer les conditions environnementales idéales ou optimales. Laissés à eux­

mêmes, une forte majorité d'entre eux se découragent faute de propositions pratiques, ce 

qui est d'ailleurs fort légitime. 

Comme tenu de l'ampleur des défis pédagogiques à relever, l'éducation des 

personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive ne doit 

pas être la responsabilité unique des enseignants, mais bien une responsabilité partagée 

entre l'ensemble des intervenants oeuvrant auprès de ces personnes. C'est dans la 

collaboration, la concertation et la mise en commun des expertises que les interventions 

seront les plus ciblées et les plus efficaces au regard de leur apprentissage. 

Donnant suite à notre modélisation, nous en sommes ainsi venues à l'élaboration 

d'une classification écologique des interventions pédagogiques destinées aux personnes 

ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. La section suivante 

est consacrée à la présentation de ce qui définit et de ce que comprend chacun des 4 types 

d'intervention identifiés, à savoir: 1) les stratégies à impact (s) préjudiciable (s) à l'élève; 

2) les stratégies à impact (s) inoffensif (s) ; 3) les stratégies à impact (s) d'endiguement et 

4) les stratégies à impact (s) critiquees). 
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Les premières stratégies de la classification proposée sont celles qui vont à 

l'encontre du principe même de l'éducation, car elles reposent sur l'inadéquation entre les 

caractéristiques de la personne et les conditions offertes par le milieu; ce sont les stratégies 

à impact (s) préjudiciable (s) à l'élève. 

VII.1.2.1 Stratégies à impact (s) préjudiciable (s) à l'élève 

Nous définissons une stratégie à impact (s) préjudiciable (s) à l'élève comme étant 

une stratégie pédagogique, donc un plan d'action où la nature et les interrelations des 

éléments du Sujet, de l'Objet, de l'Agent et du Milieu (Legendre 2005) ne sont pas précisées 

et viennent contrecarrer les adéquations entre ces quatre composantes, ce qui entraîne 

vraisemblablement une régression pour le sujet vulnérable. Ces stratégies peuvent se 

produire de façon accidentelle ou contextuelle, que ce soit, par exemple, par manque 

d'informations, d'analyse, d'habiletés professionnelles, de considération des connaissances, 

même partielles, que l'Agent a des caractéristiques du Sujet, ou d'une absence ou un refus 

d'aide par l'Agent pour suppléer à ces éléments. Nous postulons que cette inertie n'est 

certes pas volontaire, mais plutôt la résultante des contraintes qui semblent actuellement 

reposer essentiellement et uniquement sur l'Agent. 

Les impacts négatifs de l'inadéquation des relations et des composantes risquent 

d'être amplifiés par les interventions inappropriées de l'Agent. En effet, à cette étape, le 

Sujet est plus qu'en situation d'échec; il est placé hors de sa zone de tolérance et toute 

intervention ne fait que le rendre encore plus vulnérable. L'absence de réflexion critique 

face aux actions posées est susceptible d'amener l'Agent à mettre en place des 

interventions de type essais-erreurs, laissant libre cours au hasard le plus grand au regard 

des 4 composantes de la situation pédagogique (SOMA), ce qui risque de causer un tort 

considérable au Sujet en augmentant de plus en plus l'écart entre ses connaissances, 

habiletés et compétences et ce qu'il doit acquérir pour devenir un citoyen autonome et qui 

participe socialement. Plus un Sujet est vulnérable, plus on doit éviter toute perte de temps 



198 

dans l'application d'interventions inadéquates. Les stratégies à impact (s) préjudiciable (s) 

sont à éviter le plus possible dans toute pratique pédagogique. Elles vont à l'encontre de 

l'apprentissage en étant « anti-pédagogiques ». 

La deuxième catégorie de stratégies proposée dans la présente classification sont les 

stratégies à impact (s) inoffensif (s). Bien qu'elles n'entraînent pas la régression de l'élève, 

comme c'est le cas pour les stratégies précédentes, elles ne permettent pas non plus de 

susciter sciemment la progression de l'élève. La section suivante y est consacrée. 

VII.1.2.2 Stratégies à impact (s) inoffensif (s) 

Une stratégie à impact (s) inoffensif (s) est définie d'abord comme étant une 

stratégie pédagogique, donc un plan d'action où la nature et les interrelations des éléments 

du Sujet, de l'Objet, de l'Agent et du Milieu (Legendre 2005) ne sont pas précisées mais 

n'ont aucun impact, tant négatif que positif, sur le Sujet. En fait, le caractère inoffensif est 

établi au regard de l'ensemble des élèves de la classe. Si la situation d'apprentissage est 

accessible à tous, elle l'est d'emblée posée comme étant accessible également pour le Sujet 

vulnérable. S'il y a apprentissage, l'Agent n'est pas en mesure de déterminer les conditions 

y ayant contribué pour les reproduire d'une façon consciente par la suite. 

Une stratégie à impact (s) inoffensif (s) consiste également à éviter toute action 

ayant pour effet d'aggraver la vulnérabilité du Sujet. L'Agent effectue ainsi une réflexion 

partielle avant d'agir afin de déterminer s'il réalise une intervention ou s'il s'abstient de le 

faire. En effet, il vaut mieux ne pas intervenir que de faire « n'importe quoi ». Cela suppose 

qu'il est mieux, pour l'Agent, de s'abstenir lorsqu'il n'est pas certain que son intervention 

n'est pas sans risque pour les Sujets. Pour le Sujet vulnérable, l'Agent doit s'abstenir de 

recourir à des interventions et des stratégies d'enseignement dont il sait pertinemment 

qu'elles peuvent nuire au Sujet de par la connaissance, même partielle, qu'il a des 

caractéristiques de ce dernier. 
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Les personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience 

auditive, sont, comme nous l'avons présenté, parmi les personnes les plus vulnérables aux 

conditions extérieures. Si l'Agent ne connaît pas ou peu les caractéristiques induites par 

l'interaction réciproque de la présence simultanée des deux problématiques chez une même 

personne, il est invité, à ce stade, à éviter d'intervenir et à demander aux spécialistes qui 

oeuvrent auprès de cette clientèle particulière toutes les informations pertinentes lui 

permettant de mieux comprendre la dynamique de ces personnes. Il sera par la suite 

davantage en mesure d'effectuer les réflexions nécessaires lui permettant de juger des 

adaptations à mettre en place pour favoriser l'apprentissage de ces personnes. 

Les deux dernières stratégies visent véritablement des adaptations destinées au Sujet 

vulnérable. Les premières adaptations à privilégier font partie de ce que nous avons appelé 

les stratégies à impact (s) d'endiguement. Elles sont mises en oeuvre par l'Agent. Ces 

stratégies forment la troisième catégorie de la classification proposée. La section suivante 

est consacrée à l'approfondissement de ces stratégies. 

VII.1.2.3 Stratégies à impact (s) d'endiguement 

Nous définissons les stratégies à impact (s) d'endiguement comme étant une 

stratégie pédagogique, donc un plan d'action où la nature et les interrelations des éléments 

du Sujet, de l'Objet, de l'Agent et du Milieu (Legendre 2005) sont partiellement précisées et 

établissent des «digues pédagogiques », c'est-à-dire un ensemble de composantes 

pédagogiques rudimentaires. Tout comme les digues qui sont destinées à « [ ... ] contenir les 

eaux, à protéger contre leurs effets ou à guider leur cours» (Le Petit Larousse illustré, 

2004, p. 335), les «digues pédagogiques» sont des «adaptations de surface », car elles 

visent la mise en place des conditions minimales nécessaires pour être «favorables à 

l'apprentissage ». À prime abord, ces adaptations vont souvent de soi par la connaissance, 

même partielle, qu'a l'Agent des caractéristiques du Sujet. Elles visent à contenir les mises 

en échec du Sujet, à le protéger des effets néfastes qu'elles peuvent avoir sur lui et tentent 
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de contourner certains obstacles par la prise en compte de ses caractéristiques dans les 

modifications apportées au Milieu, ce qui inclus également les diverses relations possibles 

de la situation pédagogique telle que définie par Legendre (1993, 2005). 

Par les adaptations réalisées, le Sujet se retrouve dans sa zone de tolérance où il 

peut, s'il a les ressources internes requises, réussir à se situer dans sa zone de 

développement optimale. Cependant, aucun soutien véritable n'est encore prodigué au 

Sujet, puisque l'Objet s'adresse à tous les élèves, sans exception ni modification. 

Lorsque nous considérons les personnes ayant à la fois des incapacités 

intellectuelles et une déficience auditive, les stratégies à impact (s) d'endiguement peuvent 

correspondre d'abord au recours à des aides techniques, telles que le port d'un système 

d'amplification (système MF) par l'enseignant (port de l'émetteur avec micro) et l'élève 

(port du récepteur). Le recours au système MF en classe présuppose que l'élève porte 

également quotidiennement ses prothèses auditives, car le récepteur de ce dernier est 

branché à celles-ci. Sans prothèses auditives, il n'y a pas possibilité d'utilisation d'un 

système personnel MF. Une attention particulière doit être ainsi portée à l'importance du 

port quotidien des prothèses auditives. En considérant les répercussions importantes du 

cycle d'influence continue entre les incapacités intellectuelles et la déficience auditive, ces 

personnes ont avantage à bénéficier, le plus tôt possible, de l'amplification procurée par les 

prothèses auditives pour leur permettre d'avoir toutes les chances d'accès aux informations 

sonores (Kropka et Williams, 1986 ; Bureau International d'audiophonologie (BIAP), 

2003). Cette considération semble s'appliquer à toute clientèle présentant le double 

diagnostique «incapacités intellectuelles et déficience auditive », puisque «l'expression 

multiple du handicap et le dépistage tardif de la déficience auditive ne constituent jamais 

une contre-indication à l'appareillage» (Bureau International d'audiophonologie (BIAP), 

2003, p. 17)35. Il est également à noter qu'un suivi régulier doit être effectué pour s'assurer 

du bon fonctionnement et de l'ajustement constant des prothèses auditives (Bureau 

International d'audiophonologie (BIAP), 2003). Ceci est d'autant plus important que cet 

35 Annexe de la recommandation 21/03 
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élément peut influencer le choix de la personne d'accepter ou non de les porter 

régulièrement (Bureau International d'audiophonologie (BIAP), 2003). 

Les stratégies à impact (s) d'endiguement peuvent également faire référence à des 

adaptations qui tiennent compte, par exemple, des particularités induites au regard de la 

perception et de l'attention de ces personnes. Nous pouvons penser à la réduction du bruit 

ambiant par la pose de balles de tennis aux pattes de chaises, à l'emplacement de l'élève 

dans la classe, c'est-à-dire loin des sources de bruit (porte, fenêtres,ventilation, aiguisoir, 

etc.), en réduisant la distance entre l'élève et le professeur, etc. D'autres stratégies peuvent 

également être considérées comme des stratégies à impact (s) d'endiguement. Pensons au 

ralentissement du débit par le professeur, le fait de rendre accessible la lecture labiale en 

tout temps, de présenter du matériel visuel soutenant l'information orale et en alternance 

avec celle-ci, la répétition de l'information, de donner plus de temps pour réaliser les tâches 

demandées, de fournir des renforcements positifs, etc. 

Bien qu'elles permettent de mettre en place les conditions d'apprentissage 

«minimales», les stratégies d'endiguement sont nettement insuffisantes pour qu'il y ait un 

apprentissage optimal chez la personne. En effet, nous n'avons pas encore fait, à ce stade, 

l'adéquation de l'Objet d'apprentissage aux caractéristiques du Sujet par l'entremise de la 

relation didactique entre l'Agent et l'Objet d'apprentissage, ainsi que l'adaptation dans la 

transmission de l'information qui, cette fois, s'effectue par l'entremise de la relation 

d'enseignement entre l'Agent et le Sujet. La mise en place unique des stratégies à impact 

(s) d'endiguement entraîne, implicitement, de demander à l'élève de faire seul une grande 

part du travail pour accéder à la compréhension, alors qu'il n'a souvent pas les ressources 

internes nécessaires pour y arriver. Pour les personnes qui présentent à la fois des 

incapacités intellectuelles et une déficience auditive, nous devons généralement faire des 

adaptations qui entraînent également une modification ou une transformation des objectifs 

du programme de formation, les exigences étant trop souvent inaccessibles pour ces 

personnes. 
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Malgré leurs limites, il ne faut cependant pas minimiser l'importance des stratégies 

à impact (s) d'endiguement. En mettant en place ces stratégies, nous rendons l'élève apte à 

l'apprentissage en orientant sa perception, en favorisant son attention et en réduisant les 

impacts dévastateurs sur les caractéristiques non cognitives de ces personnes, à savoir la 

fatigue, le découragement et les réactions comportementales et motivationnelles. Les 

stratégies à impact (s) d'endiguement sont des préalables à la mise en place des stratégies à 

impact (s) critique (s), quatrième et dernière catégorie de la classification proposée. La 

section suivante est consacrée à ces stratégies qui permettent à l'élève d'accéder 

véritablement à un apprentissage optimal. 

VII. 1.2.4 Stratégies à impact(s) critique (s) 

Nous définissons les stratégies à impact (s) critique (s) comme étant une stratégie 

pédagogique, donc un plan d'action où la nature et les interrelations des éléments du Sujet, 

de l'Objet, de l'Agent et du Milieu sont précisées (Legendre 2005) et qui consistent à 

développer chez le Sujet de nouvelles connaissances, habiletés et compétences en lui 

prodiguant un enseignement recherchant constamment la mise en place des conditions 

favorisant le plein potentiel du Sujet et ce, dans l'ensemble des sphères de développement 

(affective, cognitive, concept~elle, expériencielle, psychomotrice et sociale36
). Le recours 

au terme «critique» évoque ici l'aspect déterminant de la recherche d'adéquation 

constante pour la progression de l'élève. La considération de l'Objet quant à sa nature, ses 

caractéristiques et son niveau de complexité est à cette étape le point central et essentiel 

pour y arnver. 

La planification de stratégies à impact (s) critique (s) se déroule en deux temps. 

Dans un premier temps, une analyse approfondie et multidimensionnelle de la situation du 

Sujet permet de prendre conscience de tous les éléments en interrelation. Leur intrication 

met en évidence leur complexité et la réaction en chaîne qui en découle lorsqu'un ou des 

36 Legendre (2005). 
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éléments sont modifiés, d'où l'importance de prendre le temps d'établir un portrait détaillé 

de la situation du Sujet si nous voulons éventuellement mettre en place des interventions 

efficaces dont les conséquences sont théoriquement prévisibles et évaluables. 

Un travail systématique de cueillette d'informations doit également être effectué. 

L'analyse joue ensuite un rôle important afin de filtrer les informations sur la base de la 

considération itérative entre les caractéristiques cognitives et non cognitives du Sujet et les 

préalables, les composantes et la complexité de l'Objet. Cette analyse rigoureuse doit ainsi 

en arriver à une réduction des informations pour ne conserver que celles qui pourront 

contribuer aux conditions favorisant l'apprentissage optimal du Sujet. Face aux 

informations retenues, des choix devront être effectués pour établir les priorités 

d'intervention. C'est à ce moment qu'une planification détaillée de l'intervention peut alors 

être effectuée en déterminant les objectifs spécifiques poursuivis, les moyens utilisés, les 

indicateurs de réussite, les responsables et les échéances. 

Dans un deuxième temps, l'évaluation des apprentissages doit être réalisée. Ces 

évaluations sont multidimensionnelles car face à l'expérience de la réussite et de 

l'apprentissage, tant l'Agent que le Sujet risquent d'augmenter leur confiance en leurs 

capacités, leur estime de soi, leur investissement et l'augmentation progressive de leurs 

apprentissages sur lesquels ils peuvent ensuite capitaliser. 

La mise en place des stratégies à impact (s) d'endiguement accentue les chances que 

les stratégies à impact (s) critiquees) soient plus efficaces. La présence simultanée de ces 

deux catégories de stratégies peut en effet permettre à l'Agent d'avoir l'assurance théorique 

que toutes les conditions sont mises en place pour que les interventions pédagogiques 

soient à haute probabilité de viser la zone optimale de développement du Sujet. 
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À ce stade, plus l'Agent tente de faire cette adéquation entre les caractéristiques du 

Sujet et les adaptations de l'Objet, plus grandes sont les chances de réussite du Sujet de 

faire de nouveaux apprentissages utiles pour son développement. 

Lorsque nous référons aux caractéristiques cognitives et non cognitives induites 

chez les personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive, 

nous ne pouvons que constater leur grande vulnérabilité. Bien qu'importantes, les stratégies 

à impact (s) d'endiguement sont nettement insuffisantes pour amener ces personnes à faire 

des apprentissages. Conséquence de nombreuses zones critiques et de multiples effets 

cycliques dévastateurs, leur zone de développement optimale est très limitée. Les stratégies 

à impact (s) critique (s) deviennent primordiales pour ces personnes, ce qui exige une 

grande réflexion de la part de l'Agent pour pouvoir établir l'adéquation entre les 

caractéristiques de ces personnes et les Objets d'apprentissage qu'il leur présente. 

Lors de la planification de situations pédagogiques pour cette clientèle particulière, 

le premier grand défi pour les intervenants est de tenir compte à la fois de l'âge 

chronologique et de l'âge mental de ces personnes, et de respecter leur retard au regard du 

développement du langage et de la communication. Il faut également garder en tête que 

l'écart entre l'âge chronologique et l'âge mental s'accroît avec l'âge. 

À partir des caractéristiques cognitives et non cognitives induites, nous sommes 

davantage en mesure de comprendre, de manière générale, qu'au fur et à mesure de 

l'augmentation de la complexité de la tâche et, a fortiori, lorsqu'elle prend assise sur une 

base linguistique (orale ou écrite), les personnes ayant à la fois des incapacités 

intellectuelles et une déficience auditive se retrouvent en situation de difficulté croissante. 

Pour leur faciliter la tâche, les risques sont grands d'infantiliser la personne en ne tenant 

compte que de son âge mental ou, au contraire, de lui proposer des activités d'apprentissage 

trop complexes si nous considérons seulement son âge chronologique (Dionne et al., 1999). 

Dans ces conditions, nous devons tenter de mettre en place des situations pédagogiques qui, 
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tout en considérant l'âge chronologique de la personne, sont également adaptées à son âge 

mental et à son niveau langagier. 

En considérant de manière plus spécifique l'ensemble des zones critiques et des 

effets cycliques de l'interaction réciproque de la présence simultanée d'incapacités 

intellectuelles et d'une déficience auditive chez une personne, les stratégies à impact (s) 

critique (s) portent sur la planification d'un enseignement explicite misant sur le potentiel 

cognitif et langagier de la personne. Cette démarche explicite est susceptible de sous-tendre 

une planification d'activités de courte durée, détaillée et répétitive pour favoriser l'attention 

et la rétention de ces personnes. Il est à noter qu'en ce qui concerne les personnes ayant 

exclusivement des incapacités intellectuelles, Fletcher et Roberts (1998) soulignent que 

même si les stratégies peuvent être enseignées de manière explicite à cette clientèle, cette 

situation ne garantit pas qu'elles vont les utiliser de manière automatique (Fletcher et 

Roberts, 1998). Pour Bray, Fletcher et Turner (1997), c'est la mise en pratique prolongée 

des stratégies sur plusieurs sessions qui va permettre d'augmenter l'utilisation de ces 

dernières chez ces personnes. Cette situation risque vraisemblablement de s'appliquer 

également aux personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience 

auditive. 

Il semble également que la présentation de consignes, une à la fois, tout en dirigeant 

régulièrement l'attention des personnes ayant le double diagnostic « incapacités 

intellectuelles et déficience auditive» sur les informations pertinentes, facilite leur 

attention, essentielle pour le traitement et la rétention de l'information. Bien que le soutien 

des informations transmises à l'oral par des moyens visuels puisse être aidant pour ces 

personnes, il est primordial que cette information visuelle ne vise que l'essentiel du 

message à retenir. S'il y a trop d'informations visuelles, leur attention risque alors de porter 

sur des informations non pertinentes à l' obj ectif à réaliser. 
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Lors de la planification de situations pédagogiques pour cette clientèle, il semble 

également primordial de respecter le nombre limité d'items pouvant être considéré à la fois 

et de valider régulièrement leur compréhension pour maximiser la quantité et la qualité de 

leurs apprentissages. La présentation de notions importantes, de manière structurée en 

mettant en évidence les liens entre celles-ci et, dans la mesure du possible, sur les autres 

notions préalablement acquises ou supposées acquises, semble faciliter la rétention et le 

rappel de ces notions. Il ne faut pas perdre de vue que les personnes ayant à la fois des 

incapacités intellectuelles et une déficience auditive présentent aussi, de manière 

vraisemblablement amplifiée, des difficultés d'accès aux concepts abstraits et des capacités 

limitées à générer des hypothèses. Un travail est ainsi à planifier pour rendre plus concrets 

et accessibles certains concepts pour ces personnes. À cet effet, il est maintes fois souligné 

dans la littérature que les activités à favoriser auprès de cette clientèle sont des activités 

concrètes reliées aux expériences quotidiennes de vie (Shepard, 1976 ; Luckner et Carter, 

2001), particulièrement pour les personnes ayant des incapacités importantes (Bureau 

International d'audiophonologie (BIAP), 2003). 

Ensuite, tout comme le souligne le Bureau International d'audiophonologie (BIAP), 

(2003), les stratégies de transfert et de généralisation des connaissances sont à travailler 

régulièrement chez cette clientèle. Un enseignement explicite et progressif des variantes 

d'application de ces stratégies est à planifier afin de favoriser une certaine flexibilité pour 

une utilisation ultérieure de celles-ci. Tout comme les personnes ayant exclusivement des 

incapacités intellectuelles, celles ayant le double diagnostique «incapacités intellectuelles 

et déficience auditive» risquent également, face à une tâche trop complexe, de revenir à 

des stratégies davantage maîtrisées, même si elles ne sont pas ou peu adéquates (Dionne et 

a1., 1999). 

Enfin, tout comme il est mentionné dans la littérature concernant les personnes 

ayant exclusivement des incapacités intellectuelles (Paour, 1991, citant Borkowski et 

Cavanaugh, 1979 et Zigler et Balla, 1982), nous-pouvons supposer que l'enseignement de 

stratégies cognitives et un travail sur la motivation de ces personnes vont particulièrement 
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pennettre d'augmenter l'efficience de ces personnes. À cet effet, il semble primordial de 

leur faire vivre des réussites pour développer et maintenir leur motivation, mais également 

leur estime de soi, leur connaissance de soi et leur investissement dans la tâche. Nous 

pouvons particulièrement mettre l'emphase sur leurs forces et leurs capacités, tout en les 

aidant à se construire progressivement un projet de vie réaliste et réalisable afin qu'elles 

soient amenées à développer leur autonomie et leur participation active à la vie 'en société 

(Dionne et al., 1999). 

Comme le soulignent Luckner et Carter (2001), les personnes ayant à la fois des 

incapacités intellectuelles et une déficience auditive peuvent se retrouver rapidement face à 

une situation émotionnelle difficile. Dans ce contexte, 1'établissement de routines semble 

s'imposer pour offrir un environnement plus stable et prévisible, conditions nécessaires 

pour créer des situations propices à l'apprentissage pour ces personnes. Il semble également 

important de les infonner régulièrement des événements qui se déroulent dans 

l'environnement pour les sécuriser et développer leurs connaissances sur le monde. De 

plus, comparativement à des personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles, 

celles qui ont aussi une déficience auditive sont susceptibles de présenter des difficultés 

amplifiées au regard du développement du langage et des connaissances générales. La 

section suivante approfondit davantage les impacts des difficultés langagières chez cette 

clientèle. 

VII.2 Impacts du développement du langage 

Tout comme pour les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles, 

il est proposé de maximiser le développement quantitatif et qualitatif du langage en leur 

fournissant un milieu des plus stimulants (Warren et Yoder, 1997). Notons que la situation 

se complexifie avec la présence d'une perte d'audition. Plusieurs facteurs vont alors 

influencer le développement de la communication des personnes ayant une déficience 

auditive et des incapacités intellectuelles. Selon Cober-Ostby (1982), ces facteurs sont: 
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l'âge d'apparition, le type et le degré de sévérité de la déficience auditive, la situation 

familiale et environnementale, l'éducation et l'entraînement reçus, le type et le degré de 

sévérité de l'incapacité intellectuelle. 

En prenant conscience de tous les effets dévastateurs de la présence simultanée 

d'incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive, il semble primordial de favoriser, 

le plus tôt possible, un accès à l'information sonore et de s'assurer d'un travail 
r 

systématique sur le développement d'un système phonologique le plus précis et complet 

possible, favorisant ainsi le développement du langage, l'acquisition de connaissances et la 

.J socialisation de ces personnes. L'aspect social est d'autant plus important que les personnes 

ayant exclusivement des incapacités iptellectuelles sont souvent difficilement acceptées ou 

encore sont mises à l'écart par les pairs du même âge (Gresham et MacMillan (1997). En se 

basant sur les travaux de Williams et Asher (1992), Gresham et MacMillan (1997) 

soulignent que la solitude et parfois même le désespoir ponctuent souvent leur parcours 

scolaire. Nous pouvons facilement supposer que la situation risque d'être encore plus 

critique pour les personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience 

auditive, puisque celles-ci sont encore moins bien outillées pour communiquer avec leur 

entourage. Notons également l'importance de la sensibilisation aux caractéristiques 

cognitives et non cognitives dans chacun des milieux où ces personnes sont amenées à 

évoluer pour favoriser leur intégration sociale. La mise à profit des pairs semble en effet 

des plus pertinentes pour développer leur socialisation, leur compréhension générale sur le 

monde et pour s'approprier les règles qui le régissent et les comportements socialement 

acceptables (Colin, 1978 ; Greenberg et Kusché, 1989 ; Paul et Jackson, 1993 ; Schirmer, 

2001). 

Il existe un consensus pour qualifier de cruciale la période de 0 à 3 ans pour le 

développement du langage. Par conséquent, les parents sont, sans contredit, les alliés 

indispensables pour favoriser ce développement. La section suivante est consacrée à cette 

collaboration essentielle entre les intervenants et les parents. 
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VIL3 Collaboration avec les parents 

Dans une perspective d'intervention précoce, un travail de collaboration entre les 

intervenants et les parents est crucial, car selon Cole et Flexer, (2007, p.5), citant les 

travaux de Hart et Risley (1999, p. 193, en considérant les élèves ayant exclusivement une 

déficience auditive) ; 

«Les premières trois années d'expérience de l'enfant 
sont déterminantes .dans la trajectoire que prendra le 
développement du vocabulaire et pour établir les 
bases des compétences d'analyse et d'abstraction 
susceptibles de faire la différence sur la manière dont 
l'enfant performera dans l' avenir (traduction 
libre) »37. 

Tout comme pour les enfants ayant exclusivement une déficience auditive, ceux 

ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive peuvent être privés 

des développements' social et cognitif informels qui s'effectuent habituellement par 

l'entremise du langage, notamment lors des échanges par les parents (Holzhauer et al., 

1982). Un travail de collaboration et de soutien auprès des parents va s'avérer essentiel, 

particulièrement pour les rassurer, dans un premier temps, quant à leurs compétences 

parentales dans les interventions quotidiennes auprès de leur enfant (Bureau International 

d'audiophonologie (BIAP), 2003). En considérant ainsi les parents comme étant les 

premiers intervenants auprès de l'enfant, leur implication dans l'ensemble des démarches 

concernant leur enfant est primordiale pour favoriser au maximum le développement de ce 

dernier. Ils ont ainsi besoin d'être outillés et informés (DHSS, 1984; Paul et Jackson, 1993 

; Luckner et Carter, 200]) tout en bénéficiant d'un suivi régulier afin de jouer leur rôle avec 

confiance et efficacité. 

37'" ,. -" - - - - - -- '---- -
"[ ... ] thefirst 3 years of expérience put in place a trajeetory ofvoeabulary growlh and thefundations of 

analytie and symbolie eompetencies that will make a lasting difJèrence to how ehildren perform in [aler 
years". 
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Nous devons également leur fournir les informations nécessaires concernant les 

différentes options possibles qui s'offrent à eux en ce qui a trait, entre autres, aux modes de 

communication existants, aux outils et méthodes d'intervention disponibles, etc. N'oublions 

pas que ce sont eux qui ont le dernier mot sur l'ensemble des décisions à prendre 

concernant leur enfant. Quoi qu'il en soit, nous devons fournir l'aide nécessaire aux parents 

pour tenter de stimuler au maximum et le plus précocement l'enfant, en tentant ainsi de 

limiter le plus possible l'impact des incapacités de l'enfant sur l'ensemble de ses sphères de 

développement et pour les attitudes à privilégier face à ce dernier. La continuité des 

interventions entre l'école et la maison accroissent les chances de favoriser la réussite des 

moyens mis en place et ce, de façon durable. 

Nous pouvons, entre autres, penser au port réguJier des prothèses auditives, 

prothèses essentielles pour donner accès à l'enfant à l'information sonore. Des réticences 

quant au recours à cette aide technique peuvent se manifester. Elles peuvent provenir de la 

personne elle-même, qui peut, entre autres, vouloir cacher sa déficience auditive, être 

comme les autres, etc. Les réticences peuvent également provenir de la perception des 

intervenants oeuvrant auprès des personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et 

une déficience auditive. Certaines personnes peuvent en effet manifester des réticences ou 

refuser d'offrir des prothèses auditives à cette clientèle. Ces réticences ou ce refus peuvent 

provenir d'un manque de considérations de l'ensemble des implications de la déficience 

auditive sur leur fonctionnement, de la considération de leur difficulté à tirer profit de 

l'amplification de leurs restes auditifs (Kropka et Williams, 1986, se référant aux travaux 

de Balkany, Downs, Jafek et Krajicek, 1979 ; Yates, 1986), ou la perception que la 

déficience auditive (Yates, 1986) ou les incapacités intellectuelles (DHSS, 1984) sont trop 

importantes pour que ça en vaille la peine (ce que ces deux auteurs reconnaissent comme 

étant toutefois rare). Au regard du modèle proposé et en considérant les caractéristiques 

cognitives et non cognitives induites quant à leur fonctionnement, l'information sonore 

devient une priorité, ce qui implique que nous devons outiller les personnes ayant à la fois 

des incapacités intellectuelles et une déficience auditive pour qu'elles puissent accéder à ce 

type d'information. 
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Afin d'assurer une continuité entre les interventions à l'école, à la maison et parfois 

même avec d'autres milieux de vie de la personne ayant à la fois des incapacités 

intellectuelles et une déficience auditive, il est important de travailler en collaboration et en 

concertation afin de bien définir les objectifs poursuivis auprès de la personne ayant à la 

fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. Dans le milieu scolaire, c'est 

le plan d'intervention qui est l'outil favorisant particulièrement cette concertation. La 

section suivante y est consacrée. 

VII.4 Plan d'intervention; outil de concertation 

Face à des clientèles présentant des problématiques complexes, en plus des parents, 

l'intervention doit favoriser une approche multidisciplinaire (Luckner et Carter, 2001), 

particulièrement entre les équipes spécialisées en déficience auditive, et en incapacités. 

intellectuelles (dans le cas présent), mais également dans les domaines moteur, visuel, 

comportemental et pédospychiatrique, s'il y a lieu (Bureau International d'audiophonologie 

(BIAP), 2003). Cette multidisciplinarité s'avère primordiale pour s'assurer, d'abord, de la 

mise en commun de toutes les informations relatives à la personne pour bien comprendre la 

situation vécue. Ce n'est qu'à partir d'un portrait complet et précis qu'il sera possible de 

déterminer, par la suite, les objectifs à prioriser auprès de la personne. Cette façon de 

procéder est davantage susceptible d'être efficace pour faire vivre des apprentissages et des 

réussites à la personne. La concertation entre les intervenants est également primordiale, car 

nous ne pouvons demander à une personne de tout savoir et de tout connaître de la 

problématique de la personne et de déterminer, seule, la façon la plus efficace d'intervenir 

auprès de celle-ci. Les défis spéciaux impliquent forcément la mise en commun des 

expertises, d'où l'importance de se référer aux divers spécialistes qui gravitent autour de la 

personne. Il se peut que, par intuition et improvisation, une seule personne puisse avoir des 

résultats jugés satisfaisants. Cependant, face à la complexité des caractéristiques cognitives 

et non cognitives induites chez les personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et 

une déficience auditive et des multiples éléments environnementaux en jeu, nous pouvons 

être amenées à penser que ce n'est que dans de très rares cas qu'un intervenant en arrive à 

-- ------------------------
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hannoniser et à maximiser seul la dynamique personne-milieu. Peut-être que la démarche 

de réflexion et de concertation peut être perçue, à prime abord, comme étant exigeante pour 

un seul élève. Nous pensons qu'il s'agit plutôt d'une expérience enrichissante qui a toutes 

les chances de bénéficier à d'autres élèves de la classe, qu'ils aient ou non des difficultés. 

Malgré un travail de collaboration et de concertation entre les divers intervenants 

oeuvrant auprès de la personne ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive, il reste que le travail auprès de celle-ci est également tributaire de 

l'avancement des connaissances. Comme nous le verrons dans la section suivante, il existe 

peu de recherches concernant spécifiquement ces personnes. La littérature fait mention de 

certaines perspectives de recherches, particulièrement au regard de la communication, de la 

fonnation des enseignants et des curriculums scolaires. 

VILS Perspectives de recherche provenant de la littérature 

Dans la littérature, des perspectives de recherches sont soulevées. D'abord, il 

semble y avoir un besoin de développer nos connaissances en ce qui concerne les différents 

modes de communication adaptés aux caractéristiques de personnes ayant des limitations 

qui s'ajoutent à une déficience auditive afin de faire des choix éclairés qui vont être les plus 

propices au développement de chacune des personnes ayant ce double diagnostic (Bureau 

International d'Audiophonologie (BIAP) (2003). On souligne également le besoin de 

fonnation des professeurs oeuvrant auprès de clientèles ayant à la fois une déficience 

auditive et des incapacités additionnelles, incluant, de ce fait, des incapacités intellectuelles 

(Flathouse, 1979, 1982 ; Brannan, 1982 ; Lennan, 1982 ; Trybus, 1982; Tweedie et 

Shroyer, 1982 ; Yoder, 1982 ; D'Zamko et Hampton, 1985 ; Snyder-Jones, 1989 ; Paul et 

Jackson, 1993 ; Sobsey et Wolf-Schein, 1996 ; Luckner et Carter, 2001). En fait, nous 

pouvons étendre ce besoin à l'ensemble des professionnels de tous les domaines qui 

oeuvrent, de près ou de loin, auprès de ces personnes (Bureau International 

d'audiophonologie (BIAP), 2003). La littérature fait également mention de certaines 
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compétences que les intervenants doivent posséder comme, par exemple, la capacité de 

mettre en place un environnement éducatif favorable à leurs apprentissages, la création de 

routines, le fait de favoriser des apprentissages réels de la vie quotidienne, de travailler 

l'ensemble des sphères de développement (affectif, cognitif, comportemental) et enfin 

d'être en mesure d'outiller les parents pour mieux comprendre et intervenir auprès de leur 

enfant, etc. (Luckner et Carter, 2001). Le Bureau International d'Audiophonologie (BIAP) 

(2003) souligne également que nous devons développer nos connaissances en ce qui 

concerne les méthodes pédagogiques. Bien qu'il soit reconnu que les enseignants doivent 

avoir recours à du matériel adapté pour travailler auprès ces personnes (Sobsey et Wolf­

Schein, 1996), ce matériel demeure trop souvent à bâtir. 

Il ne semble pas non plus exister de curriculums et ,de programmes scolaires pour 

cette clientèle (Flathouse, 1979 ; Holzhauer et al. 1982 ; D'Zamko et Hampton, 1985 ; 

Reiman, Bullis, Davis et Cole, 1991 ; Luckner et Carter, 2001). Bien que l'insertion dans la 

vie sociale et affective dépend également de l'importance des limitations cognitives, de la 

compétence à la communication, du niveau d'adaptation à la réalité et du degré 

d'autonomie atteint (Bueau International d'audiophonologie (BIAP), 2003), l'absence de 

recherches ayant pour cible ces personnes, particulièrement à l'âge adulte est tangible, que 

ce soit pour les programmes de formation, la préparation au marché du travail, le soutien 

familial et communautaire, le développement des habiletés sociales, etc. (Reiman, Bullis, 

Davis et Cole, 1991). 

Le manque de programmes, de curriculums scolaires et de formation des 

enseignants et des intervenants oeuvrant auprès des personnes ayant à la fois des 

incapacités intellectuelles et une déficience auditive, auquel s'ajoute l'absence de matériel 

adapté, rendent difficiles l'actualisation des compétences recherchées chez les personnes 

devant intervenir auprès de cette clientèle particulière. Bien qu'il soit fait mention que 

chacune des personnes ayant une déficience auditive et des incapacités additionnelles 

présente-: 1) des-caractéristiques qui lui soient-propres-; 21-qu':il soit difficile d'établir des 

stratégies communes d'apprentissage (Jones, 1982 ; Pollack, 1997) et 3) qu'une approche 
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individualisée est à privilégier (Pollack, 1997 ; Bureau International d'audiophonologie 

(BIAP), 2003), il nous apparaît important de continuer les recherches au regard de cette 

clientèle pour pouvoir contribuer toujours un peu plus à l'avancement des connaissances au 

regard de cette clientèle particulière. 



Chapitre VIII Conclusion 

La présente recherche a cherché à établir des bases communes de réflexion afin de 

comprendre le fonctionnement cognitif complexe engendré par la présence simultanée et 

synergique d'incapacités intellectuelles et d'une déficience auditive chez une p'ersonne. Les 

caractéristiques. cognitives et non cognitives recensées dans la littérature au regard des 

personnes ayant exclu~ivement des incapacités intellectuelles, d'une part, et des personnes 

ayant une déficience auditive, d'autre part, ont été intégrées' au processus de traitement de 

l'information pour mettre en évidence les répercussions possibles sur chacune des étapes de 

ce processus, m:ais également sur le fonctionnement général de ces personnes. Le recours à 

l'analogie de la formation d'une tornade a facilité, d{! façon considérable, la représentation 
. . ----

dynamiqhe des effets cycliques de l'interaction réciproque de la présence d'incapacités 

intellectuelles et d'une déficience auditive. Elle nous a fourni une image féconde' des 

répercussions dévastatrices si les conditions environnantes ne tiennent pas compte des 

caractéristiques cognitives et non cognitive~ induites chez ces personnes .. La classification 

écologique des interventions qui a pu par la suite être élaborée permet à tout Agent de se 

questionner quant aux interventions à privilégier au regard de cette clientèle particulière et 

de rechercher la mise en place de stratégies à impact (s) critique (s) pour viser la zone de 

développement optimal de la personne, essentielles à l'apprentissage durable chez cette 

dernière. 

Notre recherche s'avère une contribution modeste face aux nombreuses questions 

que pose l'éducation. des personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive. Nous avons cherché à établir des bases . communes de réflexion comme 

, point de départ à tout questionnement de nature pédagogique auprès de cette clientèle 

particulière. Bien que nous n'ayons pas to:utes les réponses au regard du fonctionnement 

complexe de ces personnes, notre recherche nous a permis d'identifier des zones critiques 
" des effets cycliques théoriquement probables sur les composantes de leur processus' de 

traitement de l'information. 

( 
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En favorisant une perspective écologique, nous pouvons voir se profiler - des 

perspectives intéressantes pour chèrcher à favoriser le processus de trait~ent de 

l'information de ces personnes. En effet, dans une approche d'interaction personne-milieu, 

n6us pouvons penser que chaque zone critique identifiée peut être atténuée par la mise en 

place des· conditions qui tiennent compte des caractéristiques cognitives et non cognitives 
. . y 1 

des personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une défi'cience auditive. Les 

effets cyc1.iques dévasta~eurs peuvent alors faire place à des effets cycliques qui, au 

contraire, favorisent le processus de traitement de l'information de ces personnes et 

provoquant des répercussions positives sur cette dernière. 

E;n cherchant à mieux comprendre l'effet synergique, de la présence simultanée 

d'incap~cités intellectuelles et d'une déficience auditive chez une personne et ce, dans une 

perspective' écologique, nous portons un . éclairage différent sur les caractéristiques 

cognitives et non cognitives de ces personnes, notamment en lien avec.le processus de 

traitement de l'information. Nos résultats c()ntribuent ainsi à faire un pas de plus vers un. 
, ' 

changement de perception au regard de cette clientèle particulière. Parlant d'une littérature 

qui met en évidence ce que ces personnes ne sont pas,. notre réflexion s' èst portée à la 

recherche de ce qu'elles pouvaient être, afin de tenter d'être plus pragmatiques au regard de 

l'intervention pédagogique auprès de ces personnes. De nombreuses recherches sont ~ 

poursuivre si nous voulohs approfondir notre compréhension du fonctionnement de ces 

personnes. Des recherches sont également à effectuer pour valider les caractéristiques "­

cognitives et non cpgnitives induites dans la présente recherche. Chacune des zones . . 
critiques identifiées peut également être approfondie pour chercher à prébser davantage les 

répercussions sur chacune des étapes du proce~sus deJraitement de l'information de ces 

personnes.' En effet, le processus de traitement de l'information, tCI que présenté dans le 

cadre conceptuel, comporte beaucoup plus de composantes que celles qui ont été utilisées 

dans l'intégration des caractéristiques 'recensées et ce, tant en ce qui a trait aux personnes 

ayant exclusivement des incapacités .intellectuelles que chez celles ayant exclusivement une 

déficience auditive. Nous pouvons penser, entre autres, aux trois sous-systèmes de la 
, ' 

mémoire à court terme (l'exécutif central, la boucle phonologique et l'esquiss,e visuo­

spatial), ainsi que la structurè des connaissances en mémoire à long terme (réseaux 
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sémantiques, les scripts, les prototypes, etc.). De plus, il serait intéressant de pouvoir 

préciser davantage le fonctionnement de la mémoire à court et à long termes par des 
. -

recherches sur les composantes spécifiques mentionnées précédemment. Dans le même 

ordre d'idées, il serait' également intéressant de nuancer la manière dont les informations 
, 

visuelles sont traitées, comparativement aux. informations sonores jet verbales, 
! 

particulièrement si elles peuvent venir soutenir celles-ci à cause de la présence de la 

déficience auditive. 

Enfin, \ notre recherche semblait, à prime abord, s'orienter vers une modélisation 

spéCifique à la clientèle des personnes ayant à la fois des incapacités intellectuelles et une 

déficience auditive. Il en a finalement émergé une modélisation générale qui pourrait être . 

utilisée pour représenter les conséquences de l'interaction réciproque et simultanée d'une 

multitude de problématiques présentes chez une même personne dans l'optique théorique 

du traitement de l'information et ce, dans une perspective écologique. À nos yeux, cette 

possibilité de généralisation, de la modélisation proposéèpermet d'élargir les perspectives 

de recherche à une diversité de clientèles ayant des incapacités multiples. 

Nous ne pouvons alors que souhaiter qu'il y ait de plus en plus de recherches pour 

les clientèles ayant de multiples ,problématiques, car elles sont, de ce fait, parmi les 

personnes lys plus vulnérab~es aux' conditions d'apprentissage dans lesquelles nous' les 

plaçons: 

'1 
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