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Résumé

Dans la littérature, il est fait rr;e_ntion que la présence simultanée d’incapacités
intellectuelles et d’une déficience auditive chez une personne n’est pas un probléme additif,
. mais éynergique. Pbur tenter d’établir des bases communes de re'ﬂexjoﬁ pour cette cli'entél_e
particuliére et pouvoir, par la suite, effectuer des réflexions au.regard de l’intervention, la
présente recherche a cherché 4 comprendre quelles pouvaient étre les éléments clés au cceur

de cette interaction synergique. | ' . S

La modehsatlon proposee integre les caracterxsthues cognitives et non cognitives
recensées dans la 11tterature concernant les personnes ayant excluswement des 1ncapa01tes
1nte11ectue11es celles des personnes ayant exclusivement une deﬁcwnce aud1t1ve ainsi que
-quelques caractensthues des personnes ayant a la- fois des 1ncapa01tes intellectuelles et une
déficience auditive. Le recours a V’analogie de la formation d’une tornade permet de créer
- une irriage féconde pour réprésenter de fagon dynamique ’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 etapes du

processus de traitement de I’information, modéle théorique utilisé.

)

Cette recherche a perfnis d,e\ mettre en éyidence; des zones critiques des effets
cycliques de la . présence simulfanée 'd"incapacités intellectuelles . et d’une. déficience
auditive sur les'corr.lposantes du traitement de 1’information et ce, dans une perspective -
~ écologique. Une classification des stratégies d’intervention basée sur le modéle systemique
de la situation pedagoglque de Legendre (2005) et sur les zones -de developpement_

proposees par Rocque (2001) a egalement pu etre ¢laboree.

Mots-clés : Modélisation, traitement de I’information, incapacités intellectuelles, déficience

auditive, stratégies d’intervention, perspective écologique, adaptation scolaire,

l‘ diff)érenciation Ipédagogique'.
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Abstract

Within the litérature, it is mentioned that. the presence of both intellectual
disabilities and hearing impairment in a person is not an additive problem, but a synergic
one. In an attempt to establiah a joint reflection with regard to those particular students and
thereafter, make reflections for adaptéd interventions, the present research soﬁght to

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

v

‘The proposed model incorporates the .cognitive and not cognitive characteristics .
identified in the literafure about people with intellectual disabilities only, those people with -
‘ hearing impairment only, as well some characteristics of people with both intellectual
disabilities and hearing impairment. The use of analogy of thé..formation_ of a tornado can
create a fertile image to represent a dynamid interaction reciprocal and simultaneous of
presence of both intellectual disabilities and hearing impairmeht in a person, and the
-identification of the devastating impacts on each of the s.tages of information proceésing,

the theoretical model used.

{

This research has identified critical areas of cyclical effects of the simultaneous
~ presence . of intellectual disabilities and hearing impairm_ent -on the components of
| information processing in an ecological perspective. A élassiﬁéation of intervention
strategies, based on the systemic model of the pedagogic situation of Legendre (2005) and_
the proposed d.evelopment areas b_y Rocque (2001) has been developed.

. Keywords : Model.ling,'. information processing, intellectual _disabilities, hearing

impairment, intervention strategies, ecological perspective, - special education,
. - . . N > .

differentiation, differentiated instruction, pedagogical differentiation.




Table des matiéres

Chapitre 1 ProblématiqUe .........cveeeeiieiintiieeee ettt 4
1.1 Evaluation et miliet SCOIAIIE .............cvevvvvomreereeeiseeeessssss s seseeessesessesesssssnnans 4
1.2 Identification de la clientéle : confusion terminologique..........cceevveecriervcrvenreneenne 5

[.2.1  Terminologie UtHISEE ........cccuiviiiiiiriieiinrr ettt et eren e see e seee s 6
[.2.1.1  Personne qui présente des incapacités intellectuelles ...........ocecvvincniinnnne. 6
12.1.2  Déficience auditive.............ccoooe.. s s 8

1.3 Evaluation de 1a clientéle .............c.coeoeen.... et e ettt a et r e r et et e n e st eaesrennan 9

L3.1 Evaluation du fonctionnement cognitif.......c...cccceciimniniiniinini e 9

1.3.2 Evaluation de 1a déficience auditiVe ............c..coceoveerreeverenecreesseseerereesesereennns 10

133 TAUX d€ PrEVAIETICE ..everreereeeeeeeees s eeeseeeeeeveests et sseoseesesesesesesensenssessnssassens 11

1.4 Fonctionnement des personnes qui présentent le double diagnostic « incapacités
intellectuelles-déficience aUdItiVE M .......c.ueecverirveerienieiie e 13
I.5 Objectifs de reCherche........oooiviveciieeecc e enees 15

Chapitre I Cadre CONCEPIUEL .........cvieirreeirenseieren e eiese et er s s s s s s s e sesssnresenas 17

II.1  Concepts abordés par les auteurs dans la littérature...........cccooererircrcnnncnnennne 17
I.1.1 Attention/MOtIVALION ...cc.iiiriiiiieirrerierr st e e resa e s e e e sieenesees 18
1.2 MEMOIre SENSOTEUIE .v.nororrersreeeseeeseeeeesesereeeenesesssreens et enns 20
I.1.3 Schémes de reconnaissance...........cccoceevvevvrcverneeniennes ettt e nas 21
I1.1.4 Mémoire  court terme (MCT)........ vttt e eb et r s b et 23
I1.1.5 Mémoire a long terme (MLT) ..c.covivevininiienieneceenenececee e seeeeeenns 25

I1.1.5.1 Retention de I’information (structure de la mémoire a long terme)......... 26
11.1.5.2  Structure des connaissances en MEMOIIE .............evvereerreerreremsovsorresienes 26
IL1.5.3  Meécanismes de CONIOIE........cvcvveiuimeiniineiciniiniictieen s 28
[.1.5.4  Recouvrement ou rappel de I'information ..........cccoevveeifuniernnnccnincnnn. 29
IL1.5.5 Généralisation de information ...........cco...oovoeeeresoersscoesssoesscessoe 32

IL1.6  SYStEMES MOTEULS...c.cocveveviiiieieeecrrrinseresersnsssnsssrsssesssssasesesssssssesssssosesssssesoness 35

IL.1.7 Manifestations ODSEIVADIES ..........c.c.oveiuvreieereeeeneeieesese e esiseesssasessnes 36

I.1.8  Emotions ....cccccoeermrrnnnon bbb 37

IL2  Cibles PEAABOBIQUES. ....c..veeeceeeeeereeees e s eees e eseseeeseseese s e s rssaesessnsrseesosens 39



vi

ITL1T  ANASYNERESE .uveeiveeiiirierieiiieceeree st sr e streieeebreetes st eseeesasesnsesssessnaassnessssnesseensees 41
IIL 1T DEFINIEION c.eeeiiieiieiiiiieeeeee ettt st s be e e e bt e aeeneas 41
IL1.2  Etapes de 1a MEhOde.........ccoovvveivierieieeieeeeee et es s 42

I.1.2.1 Premicre étape : ’ensemble ........cccccvviiiiiiiiniiinnniiiciie e, 42
[I.1.2.2  Deuxiéme €tape : I’analyse ......ccccocerveererveererirenienenieseeieesrereeseenanens 44
.1.2.3 Troisiéme étape : 1a SYNtheSe ......cvvevveniviieriiiicieeceeeeece e 46
I.1.2.4 Quatrieme €tape : 1€ PrototyPe ...c..eeveeveeieeriierienieee e 46
II.1.2.5  Cinquieme étape : 1a SImulation...........ccccoouvevivviniinincninicnneneerennene. 47
I1.1.2.6 Dernicre étape : 1€ MOdCle......ccovevviieiiiiiiiiiiieereteeree e 48
1.2 Type de reCherche .........oovveeiiiiiiieiiicee e e - 48
1.3 Limites de la recherche ........ccoveiieeiiiiiiiii e 49
Chapitre IV Caractéristiques des personnes ayant des incapacités intellectuelles........... 50
. IV.1  Les caractéristiques au regard du développement cognitif et intellectuel............ 51
IV.1.1  Développement cognitif et intellectuel .........c.ccccervieniniinniiiiininneniennne 52
IV.1.2  Moindre efficience des processus de traitement de I’information................ 55
IVI13  AHENHON...o ittt st sar s 56
IV.14  MOtIVAHON c.ueeiiieiie ettt ettt et et ee bt e s e s me e e eeeesanean 58
IV.LS  Attention/mOtiVAtION c..c.c..eeicieiircuniiiniiieieete e 59
IV.1.6  Mémoire a court terme et langage...................................; ............................ 61
IV.1.7  Mémoire & court terme (MCT)...c..oeeiiiiiriiiiieieeeeeccete e 62
IV.1.7.1 Mémoire a court terme, langage et Straté€gies.......cccvevreevverirerireennenene. 62
IV.1.8  Interaction MCT/ MLT ...c.cocerviviiriririnenieinerieeeecreeeeeneeseesneesesesssenesanes 65
IV.1.9  Mémoire a long terme (MLT) oovveveeeemeerereerreseersrereeenseseeee e 67
IvV.1.10 Stratégies cognitives, métacognitives et mécanismes de contrdle........... 69
Iv.1.11 | Transfert et généralisation des Straté@ies .......ccccvevvvervieervrererirerisineerenennns 71

IV.2  Les céractéristiques NON COZNILIVES ...eenveeurineirireieerteeeerrenteenteeseeeenseessesaseseessseeneos 73
IV.2.1  ESHIME @ SOI.eeiitiiiiiiieeiiiieesieeete e et e st ettt ete e s esteessbesabeessnaessaessaesnsaas 73
IV.2.2  Attitudes envers 1a tAche & r€aliSer.......ccuvvververieirirenenreneeerreiesresreienes 74

IV.2.3 Attitudes face @ PaVENIT c..cocuivieniiirierieicriee ettt 75
IV.2.4  COMPOIEMENLS ... .eiiiiiiiiiieiiieeiee ettt sreessraeseeeesseaesnesesenes 76
IV.2.5  Comportements et rétroaction SOCIAle........ccovereenieereericenieerienreenecereeenenn 77

IV.3  DéEveloppement MOEUT ........cccireeirurrierriesieeeieeeeesseessessaesssseseressessssssssssssasssses 79



vii

. 12 L1 0L P PSPPI

Chapitre V. Caractéristiques des personnes ayant une déficience auditive..................... 84
V.1 Personnes SOUIAES ........cccccccviieeeiiieeeiiiiieeeeeiineeeeneeeesssreeesseseeeessesesessssssesessnenessnns 84

V.2 Choix effectués au regard des caractéristiques des personnes ayant une déficience

AUAIEIVE ...ttt st b e st ae et e bt s b e sn e st e sabebs bbb be et e 87
V.3 Facteurs influengant le fonctionnement général ............ccccovivviiniininiiiiiininnnnn 88
V4 PeICEPLION. .. ciiiiiiiieiciieercite ettt st et s bes e sber e sbessebeeesabeeesberseneaesaneeens 90
V.5 AMEIIEION ..ottt sab e st e s s 92
V0 LaANBAEE cuvveieeieiereieieeeieiieteeerereeeserteeesesneeeeesoneseseibtatecsessbateeseaneessabbaesessnaaeessrnbas 95
V.6.1 Langage : outil de développement cognitif...........ccccervievrenreninneninneninnnnns 98
V.6.2 Langage et lecture labiale...........ccoeveeenieieiiieiiiieniieceeeeee e 100
V.6.3  Langage : vocabulaire et connaissances anterieures .............cooevevevniueenen. 102
V.64 Langage et TECUTE «.o vt eeeeeeeese s esess s esaeeas e s ese s sesenes 105
V.7  Intégration des apPIENISSAZES .....cccvvreerrvrerererireeerrireraeeeereneeseseeresnnesssessnsessees 110
V.8  Autres conséquences de la déficience auditive sur les taches scolaires............. 114
V.9  Les caractéristiques 0N COZNItIVES......ccevrreerieriueriieeneerieenieeseeseessreeseeeneeenens 116
V..l Situations de COMMUNICALION ...couverurieriirieeeeeeeenre ettt sre s 117

V.9.2 Situations de communication des personnes ayant une déficience auditive

........................................................................................ 117

V.93 COMPOTIEIMENLS .....eveeeieiereeeriieeereiiireeeesitreesireeessnrreeessseeessssesessassereesonnnes 121
V.9.4  EStME d€ SO0 c.eevvevreriieiriieiiriceeriteenteetere ettt 123
V.10 Développement MOLEUT .........ccoeereerreeerierireritenieeeeeieeseessreesrtesneesneessessnnesvees 124
V1T SYNERESE .ottt ettt 125
Chapitre VI RESUIALS ....ocueiiiiiiiieictcieeecereecr ettt s 128
VL1 Raisonnement analogiqUe .........coccevererrerieerienininiesereeieeeeereseeeseeeenneeeneseens 128
VI.1.1  Valeur heuristique du raisonnement analogique..........cc.occevurerereerirnrennns 130
VL.1.2  Eléments constitutifs de notre analogie............c.evvvvererrereeruersersersessesaenenns 135
VL2 Influence réciproque telle que suggérée dans la littérature...........ccccceveeernnnnee 138
VL3 Cycle d’influence : deux niveaux possibles.........c.ccoveevueereererieenerieniensneneenenes 141

V1.4 Intégration des caractéristiques cognitives et non cognitives des personnes ayant a
la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive...........ccevvevevrevnruenenens 142

VI.4.1  Perception, attention €t MOLIVAtION ......ccecvvvereerverieeniiinienieesresresseeeseenes 143



viii

VI1.4.2 Composantes structurales de la mémoire a court terme (MCT) ................ 152
VI.4.3 Composantes fonctionnelles de la mémoire a court terme et de la mémoire a
long terme (MCT/ MLT)c...viiioieecieeccee et srre st e svae e seae st aaesbbe s seae s 157
V144  Composantes structurales de la mémoire 2 long terme (MLT)........cc.c.... 165
V1.4.5 Rappel des informations............. et s sne e 169
VI.4.6  Réalisation de la tiche.........ccccevverieiireciennenn oo 173
V147  COMMUNICAION .. .ottt ittt ettt e ee e b e e esmeeeseeeeseesarens 175
VL5 Effets cycliques dévastateurs du second niveau ; spirale de fonctionnement
o055 1 1<) 1 g PN 179
VIS5 ESIME d€ SO1 c..eeiuiiiiriiiieiieieiteeenetrcerereteee st er et ebe s 180
VI5.2  MOUVALION ....oiiiiiiiiiieeiieee ettt beesabe b sra s snbe st s 182
VI.5.3  Comportements ..........cce.e.... ettt 183

VI.6 Spirale des multiples effets lés a la présence simultanée d’incapacités
intellectuelles et une deficience auditive ou spirale d’appauvrissement....................... 187
Chapitre VII  diSCUSSION w.eeveveeeeeeeeeeeeieeeeee ettt ses s anss st ssssesesssnsenas 191
VII.1 Assises de la classification des .stratégies pédagogiques.. ............................... 193
VII.1.1 Modele systémique de la situation pédagogique (SOMA) .....ccccevuvreenen. 193
VII.1.2 Zones de développement dans une perspective écologique..........cceveennne 195
VIL.1.2.1  Stratégies a impact (s) préjudiciable (s) a I’éleve .......ccecvevreiennnnnen. 197
VIL.1.2.2  Stratégies a impact (s) inoffensif (s) ......................... 198
VIL.1.2.3  Strategies a impact (s) d’endiguement.............ivceeceeeveeninseeeseenneenne 199
VIL.1.2.4  Stratégies a impact(s) CritiQUE (S)....cccerverrerrerrerreenenrueeenseeneennenns e 202

VIL.2 Impacts du développement du langage ..........ocueeveeeeineerieenienienieeceeeeeene, 207
VIL.3 Collaboration avec 1€8 PATENLS .......c.cvervververiirreireirieeeeeenteseereesieeeeseeeseesaees 209
VIL.4 Plén d’intervention ; outil de coONCertation.........ccuvvvveviiiiiiieeeeeieiesireereeeee s 211
VIL5 Perépectives de recherche provenant de la littérature ..........ccccveevvervenvennenns 212
Chapitre VIII  ConcluSION ....c..eecvivveeririeniienienienieeieeteeee e see et snee e eae e R .. 215
RE{EIENCES CIEES ...ovieuiiiiieiiiiieiicieeecte ettt et sat e st e e sbe s b s e s b enne 218

RETETENCES COMSUILEES ....uuverereeeeeeieeeeeeeeeterererereeeteeeeeeeeseeereraesesssesassssssssnsssssssstssnnseneesaneseneses 232



X

Liste des tableaux

Tableau 1: Comparaison du phénomene clé et de la présence du double diagnostic ......... 136
Tableau 2 : Caractéristiques cognitives et ,no'n cognitives receﬁsées dans la littérature......140
Tableau 3 : Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de
I’information dans une perspeétivc écologique : perception / a't_tention RPN 151
Tableau 4 : Zone critiqile des effets cycliques sur les comp_o'santcs. du tfaitement de
l’information "dans. une perspeCtiVe écologique : composantes structurales de la’
mémoire & court terme MCT) e SRR ................... ....... 156
Tableau 5 : Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de
I’information dans une perspectiv‘e ééologique : composantes fonctionnelles de la
mémoire & court terme (MCT) et mémoire 4 long terme (MLT).............cree 164
Tableau 6 : Zone critique des effets cycliques sur les -comf)osantes du traitement de.
I’information dans une perspective €cologique : - composéntes structurales de la

* mémoire 4 long terme (MLT) ...ocrrvvverrnnnee. et e 168
"Tableau -7 : Zone criﬁque des effets cycliqiles sur les composantes du traitement‘ de
I’information dans une perspective écologiqueA : rappél des informations....\............. 172
Tableau 8 : Zone critique des effets cycliques sur les composaﬁtes du traitement de
l’i_nfohnaﬁon dans une perspective écc(‘)logique - manifestations observables............. 178
Tableau 9 : Zone critique des effets cycliques surles composaﬁ_te’s du traitement de
I’information dans une perspective écologique : effet cyclique général.’ ............ o185

Tableau 10 : Modélisation des zones critiques des effets cycliques sur les composantes du

traitement de I’information dans une perspectivé écologique .................. R 190



 Liste des ﬁgurés

Figure 1 : Cycle de I’intervention éducationnelle et sociale (personnes qui présentent des

incapacités intellectﬁelles) (Langevin, Boutet, Rocque et Dionne, 2000)............cccoueee. .p.40

Figure 2 : Processus de l’aﬁasynthése (adaptation des travaux de Sylvern, 1972 par

Legendre, 2005)......... TR et s T JURTTRO, p.42
Figure 3 : Mbdéle systémique de la situation pédagogique (Legendre, 2005).......... Jp 193 .
\ -




Xi

Liste des sigles et abréviations -

AQEPA Association du Qué‘bec pour epfants avec problémes auditifs
’ BIAP | ‘Bureau international d’éudiophoxllologie
CIDIH Classification intematiphale des déficiences, incapacités ét hajihdicaps
CIF  Classification intemationalé du fonctionneiﬁent '
’ , A
DA . Déﬁci@nce"éuditive
DAI Déficience auditive et intéllectudlé |
DAIV  Déficience aﬁdjtivei intellectuelle et visuelle
DI P Déficience Vintelﬂlectuelle (pour les tableaux seglement). N
DHSS * Department of ﬁealth and Social Sec.urit).f,

MCT Mémoire a court terme Co |
- MEQ -Ministere de l’éduéation du Québec
, S A

MLT = Mémoirea lohg terme

RIS Registre de I’information sensorielle



X1

‘

A tous ceux et celles qui contribuent d ce que

T

tout soit autrement pour.les clientéles a

- , = besoins particuliers



) | o . i

Remerciements:

La reéalisation de ce mémoire a été pour moi un processus de longue haleine, mais.

qui a pu voir le jour grice au soutien et aux encouragements constants de nombreuses

personnes qui me sont cheres. -

Je ne remercierai d’abord jamais assez Mme Sylvie Rocque, professeure agrégée,
chercheure boursiére et directrice de ce mémoire qui, par son encadrement, ses »conseils, sa
rigueur, son soutien et sa passion, m’a amenée a me surpasser toujours davantage et a

développer des compétences personnelles et professionnelles inestimables. -

| Merci également 2 M. Jacques Langevin, professeur et directeur du groupé de
recherche DEFI Apprentissage,:\pour les conseils judicieux et les réflexions des plus
intéressantes qui ont alimentées et agrémentéés cette recherche. Un merci chaleureux a -
Michelle Morin, secrétaire, et Hajer - Chalghoumi, étudiante -au doctorat, pour leur'aidé

précieuse pour les tiches minutieuses des derniers moments, ce fut trés apprécié.

Un ‘gros merci ensuite 3 mes parents, Claude et Francine, qui n’ont cessé de
-m’encourager a perséveérer et a compléter « mon devoir », ainsi qu’a ma sceur Stéphanie et

mon frére Patrick, je vous aime tous trés fort.

Un merci tout particulier 8 mon conjoint Michaél pour sa compréhension, son

'

soutien quotidien, ses sacrifices et surtout sa patience, tant dans les bons moments que dans

ceux plus difficiles. Tu es mon pilier, mon équilibre et je t’aime profondément.




Xiv

Merci 4 mes collégues de travail, « I’équipe surdité » de la commission scolaire des
Trois-Lacs, Linda, Marie-Claude, Nadine et Kelly, pour votre expertise, vos conseils et

votre amitié.

Cette recherche a bénéficié du soutien financier du Fonds Québécois de la.
Recherche sur la Société et la Culture (FQRSC ; boursiére 2002 a 2004) ; I’Université de

' -Montréal (bourse d’excellence 2002) et le Fonds Emilie—BQrdeleau.

/

Iﬁfographie pour les tableaux (2 4 10) : Nelson Calisto



Introduction

Les personnes qui ont des incapacités multiples se-font de plus.en plus présentes
dans les milieux scolaires. Leur fonctionnement complexe amene . I’ensemble des
intervenants a s 1nterroger sur les 1ntervent10ns a privilégier aupreés de cette clientéle. En
effet, nous pouvons retrouver deux ou tr01s 1ncapa01tes (ou méme plus) présentes de fagon
concomitante chez une personne et qu1 doivent étre considérées si nous voulons 1ntervemr
adéquatement. L’ensemble des combmalsons p0551b1es d’incapacités , étant des - plus
nombreuses et diversifiées, nous nous retrouvons devant une slrtuatlon qui exige que nous
nous attardions non seulement. aux seuls impacts de I’une ou ’autre des incapacités prises
isolrérr')ent', mais aussi aux diverses combinaisons possibles, exigeant ainsi un ah’image entre
les différentes recherches sur les problématiques spécifiques, qui permettrait de fournir un
eclairage sur le fonctionnement des personnes qui presentent. cohjointernent plusieurs
caractéristiqueé particuliéres. Pour le moment, il semble n’y avoir que trés peu de
recherches qui tentent d’effectuer ces intersections pourtant indispensables pour soutenir

des interventions pertinentes et efficaces aupres de ces personnes.

Cependant, avant méme de pouvoir t.ent‘er' d’établir les besoins ou méme les
interventions a privilégier aupres de clientéles ayant des incapacitéé multiples; quélles
qu’elles soient, nous devons étre en melsu're' de comprendre comment fonctionnent ces -
personnes, c’est-a-dire ce qu’implique la présence de chacune des incapacités chez une
méme pérsonne et quelles en sont les répercussibns sur son fonctionnement. Méme s’il
semble y avoir consensus dans la littérature quant a 1’effet synergique (et non additif) des
incapacités, créant une dynz)irnique propre a 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 reflexions
pour l;interve'ntion. Ainsi, plusiéurs 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 (mternes et externes) qui entrent en

jeu dans cette synergle et dont il faudrait tenir compte lors des interventions?
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Ayant un 1nteret‘part1cu11er pour la clientéle des personnes qui ont une déficience
auditive, nos ‘préoccupations de recherche touchent plus particuliérement la clientéle des
personnes qui présentent a la fois des incapacités'intellectuel_les et une déficience auditive.
Face 4 la nécessité de mieux comprendre‘le fonctionnement des personnes qui présentent ce
double diagnostic, pour d’éventuelles propositions: d’intefventions_ _adaptées a leur:
fonctionnement particulier, nous devons d’abord et avant tout établi_r des bases communes
de réflexion comme point de départ a t_out-'questionnement de nature pédagogique auprés de
cette clientéle. A cette fin, la présente recherche vise a explorer les conséquences
pédagogiques potentlellement 1ndu1tes par les caracterlsthues cognltlves et non cognitives |
des personnes qui presentent a la fois des incapacites 1ntellectuelles et une déficience

auditive.

A partir des éléments de la littérature, nous effectuerons la recension des
caractéristiques cognitives et non cognitives des .personnes Qui présentent exclusivement
des 1ncapac1tes intellectuelles, ainsi que celles des personnes qui présentent exclusivement
une déficience auditive. Nous allons par la suite explorer l 1nteract10n decoulant de ces
caractensthues afin de tenter de comprendre comment fonctionne, sur le plan cognitif, la
dynamique synergique de I’ensemble de - ces caractéristiques chez une personne qui
'présente le double diaénostic « incapacités I intellectuelles-déﬁcience auditive ». En_.
s’inscrivant dans une perspective du traitement de I’information, nous allons aborder les
différents concepts relevés dans la littérature et mis en ev1dence par I’ensemble des
caractéristiques recensées. Le.reco_urs al analogie de la formation d’une tornade nous
, permet de créer une image particuliérement féccnde pour représenter de fagon dynamique
I’interaction rec1proque et simultanée de la presence a la fois d’1ncapac1tes intellectuelles et
d’une déficience auditive chez une personne a1ns1 que la mise en ev1dence des -
- répercussions sur chacune des etapes du processus de traitement de r 1nformat10n Nous
serons par la suite en mesure d’esqulsser les consequences pédagogiques potentlelles sur
Pintervention, les buts et les objectifs visés auprés de cette clientéle particuliére. -
L’anésynthese.est.la méthode de rechefche utilise'_e, puisqu’elle est adaptée a ce type de

recherche théorique. Elle permet un travail en profondeur, nécessaire pour étre en mesure



de bien analyser ’ensemble des informations recueillies, d’en extraire les différentes

nuances et de faire une synthese qhi soit significative (Rocque, 1994).

.

Cette recherche est 'uh premier essai d’intégration et de réorganisation des
connalssances actuelles concemant le fonctionnement théorique des personnes qu1'
présentent a la fois des’ incapacites intellectuelles et une déficience aud1t1ve Tout en
demeurant imparfaite, elle fournira tout de méme un premler pas vers I’ établissement de
bases communes de réflexion concernant cette clientéle particuliére. D’autres inductions de
conséquences pédagogiques pourront - étre effectu¢es, d’autres aspects approfondis et
cons1deres et c’est dans cette optique de propos1t10ns provisoires que s’inscrit la presente
recherche dans I’ evolutlon constante des connaissances scientifiques et la présence d’un
1nteret qui se veut soutenu des chercheurs pour les clientéles aux incapacités multiples et
complexes. Les besoins concemant ces clienteles se font grandlssants ‘et les milieux de
pratique nécessitent le soutien. de la recherche pour les aider dans leurs interventions
quotidiennes aupres de ces clientéles. C’est en considérant la relation entre les milieux de
recherche et _lés milieux de pratique que nous espérons que. cette recherche permettra
d’apporter quelques pistes de réflexion pour I’intervention éducationnelle, ainsi que des
réflexions propices a 1’émergence d’autres pistes de recherches | subséquentes . pour

approfondir nos connaissances concernant ces clientéles particuliéres.




Chapitre I  Problématique

Les personnes qui ont des incapacités intellectuelles et. une déficience 'auditive sont-
‘ de plus' en plus presentes dans les établissements scolraires- et ’ensemble .du systeme

d’éducation doit ainsi s’adapter a cette nouvelle -réalité. Cependant, certains facteurs - -
peuvent rendre cette tﬁche'plus difficile, notamment : la confusion terminologique liée a -

Pidentification de la clientéle, les difficultés liées a I’évaluation du fonctionnement ¢ognitif
et de la deficience auditive chez ces personnes, la var1ab111te du taux de prevalence et la
' comprehensron limitee que nous avons jusqu’a mamtenant du fonctlonnement des
- personnes qui presentent ces deux diagnostics. Suite a l’approfondlssement de chacun de

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

pr1V11eg1e ainsi’ que les limites de cette derniére.

I.1 Evaluation et milieu scolaire -

-

A partir des années 60, d.iverses pohtiilﬁes et lois amenent a consideérer la clientéle -
des eleves A besoins partlcuhers en permettant I'accessibilité scolaire a tous et dans les
condltlons les plus normahsantes p0551b1es (Despres Pomer 1995 ; MEQ, 1998, 1999).
Ainsi, nous retrouvons de plus en plus de personnes ayant des incapacités -multiples dans
les écoles et, par le fait méme; de plus en plus d’éléves qui présentent 4 la fois des
incapacités-intellectuelle's et une déficience auditive, puiéque ces Zpersormes demeuraient
auparavant presque exclusi_vement a la maison ou dans des institutions (Flathouse, 1979).
Facea D’arrivée de cette clientéle particuliére a l’intérieur de leurs murs, les institutions/
scolaires se doivent de faire une évaluation‘adéquate des forces, des difﬁcixltés et des
‘besoins de ces éléves en lien avec leurs caracte’riéticjucs particulieres de foncticnn‘ement'
puisque les placements scolalres les types de services- offerts et les interventions a

pnvrlegler aupres de chacun de ceux-ci seront d1rectcment tnbutalres de cette évaluation.

Cependant, I’1dentification ainsi que 1’évaluation des personnes qui presentent a 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 a résoudre.

1.2 Identification de la clientéle : confusion terminologique

Si nous posons la question-« Qui sont les personnes qui présentent a la fois des
incapacités intellectuelles et une déﬁcien\ée auditive ? », la répbnse varie selon les auteurs
consultés.lL\’expression la plus fréquente pour se référer a cette population est « personnes
multihandicapéees » (Walker, 1975). Cette expression, trés génerale au demeqrant, englobe
de nombreuses pr’oblématidues ou il devient difficile de cemer a quelle population on référe
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 plﬁs
spécifique, le probléme terminologique demeure : soit de préciser ce que I’on entend par
multihandicaps. Les auteurs cohsultés, qui ont établi cette distinction, n’appo;tent pas
davantage de préCisioné dans leur définition respective pour permettre de nous faire une
: 'image claire de cette clientéle. Ainsi, trés peu de chercheurs semblent avoir'tenté de définir
particulierement les personnes QUi présentent 4 la fois des incapacités intellectuelles et une
surdite. Ceux qui, ’comme-Brannan (1982), ’ont fait, semblent ne mettre en évidence
qu’une caractéristique soit en ce qui a trait aux incapacités intellectuelles, soit, dans le cas
présent, en ce qui concerne la déficience auditive (lé degré de sévérité de la déficience
auditive). Malgré le fait que plusieurs auteurs soulighent la présence de cette confusion
terminologique et la nécessité d’identifier clairement la clientele ciblée par les recherches
(Dibenedetto, 1976, éitant Leenhouts, 1959 et Hardy, 1972), la question demeure ainsi sans

réponse formelle jusqu’a maintenant.



1.2.1 Terminologie utilisée

Fagie a cette situation, certains choix ont été effectués quant a la terminologie utilisée dans .
le cadre de la présente recherche. Ces choix terminologiques 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)' privilégient trois expressions dans leur

- désignation de ces personnes. Pour ces auteurs, cette désignation représente un compromis
optimal entre les nombreuses désignations existantes et I’état des connaissances actuelles.

Ces expressions sont (p.’320) "

. «-retard du développement'.in‘telle'ctuel ;
-incapacités intellectuelles (associées a un retard
du développement intellectuel);

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

préseniant des incapacités intellectuelles ».

Tout d'abord, les auteurs _]ustlﬁent ainsi leur ch01x de lexpressmn «retard de-

developpement intellectuel » (p 320) :

« 8t le diagnostic d'un « retard mental » se fonde
d’abord sur deux. constats, soit une moindre
efficience - intellectuelle généralisée et des
difficultés d’adaptation sociale, le tout doit étre
observé durant la période de développement ».

! DIONNE, LANGEVIN, PAOUR et ROCQUE (1999). Lé retard du développement intellectuel, chapitre 14,
p. 317-347. DANS HABIMANA, ETHIER, PETOT et TOUSIGNANT (1999). Psychopathologie de enfant
et de I’adolescent, Approche intégrative, Montréal/Paris : Gaétan Morin Editeur.
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IIs soulignent également que le retard de développement dont il est question ici est
“relatif 4 une « faiblesse de I’intelligence » et qu’il ne doit pas étre confondu avec des
' tro_ilbles liés A un déséquilibre mental (en citant par exemple les troubles de comportement

ou les troubles’de la personnalité).

\Er.lsuitc_, en privilégiant l;expression «incapacités intellectuelles », les auteurs font
référence aux. travaux de la Classification internationale des déficiences, incapacités- et
handicaps (CIDIH) qui, par la proposition de noﬁv_elles 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 »:

«La déficience cof}*espond a toute anomalie ou
modification  physiologique, anatomique ou
histologique. ' _— '

et 4

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

S

Comme le mentionnent Langevin, Dionne et Rocque (1999), 1a deficience fait ainsi -
" davantage référence « aux atteintes organiques », alors que I’incapacité sera relative a la
« réalisation d’activités ». Parmi les différentes considérations effectuées par ces auteurs,
ces derniers précisent ainsi qu’ « [...] il deviendrait prétiquement impossible de parler de
-« déﬁcien_ce fntellectue\lle », lintelligence ne correSpondant_ pas a un organe mais plutot a

un\ensemble de capacités (p.321)».



Enfin, le terme « personne » est pﬁvilégié par ces auteurs afin de mettre de I’avant
la eonsidération‘de la personne qui doit ainsi avoir préséance sur ses incapacités dans
I’appellation utilisée a son endroit. Pai ce choix, ils ont voulu contribuer ainsi au droit 4 la
dignité et au respect de ces personnes a I’intérieur du mouvement des droits de la persbnne

present dans le contexte socioculturel.

1.2.1.2 Déficience auditive

Dans la méme perspective, c’est en considérant cette méme déﬁni‘tion du concept de
. déﬁcieﬁee' proposée par. la Classification internationale des déﬁciences,A ineépacités et _
handicaps (CIDIH) que ﬁoﬁs avons privilégié ’appellation « déficience auditiye ». En effet,
'comme le soulignent Bérubg, Deschénes et Juhel (1985), Yates (1986), Kropka et Williams
(1986) et I’AQEPA (2000), il existe deux types de surdité : les surdltes de transmlssmn et
les surdités de perceptlon (ou neuro-sensorielles). Selon ces auteurs les surdités de
transmission (conductlve) ont pour onglne un dysfonctionnement.d’un ou des organes de
I’oreille externe ou de l’oreille'moyenne alors que les sufdités de perceptien concernent un
dysfonctlonnement de la cochlee et des v01es nerveuses de l’orellle interne. Lorsqu ilya
presence a la fois d’ une surdité de transmission et d’une surd1te de perception chez une
méme personne, nous utilisons alors le terme de surdité mixte (mixed hearing loss) (Yates
1986 ; Schlrmer 2001). La surdité peut survenir avant ou apres I’acquisition du langage
| (Schirmer, 2001) Puisque les causes poss1bles de 1a surdité sont d’origine orgamque il
nous semble ainsi approprié d’ utlhser I’expression « déficience auditive ». Les différents
degrés de déficience auditive sont : trés légére (16 a 25 dB) (Schirmer, 2001), légere (26 a
40 dB), modérée (41 a.55 dB), modérément sévere (56 a 70 dB), sévere (71 a90dB)et -
profonde (91 dB et +) (Karchmer, Mllone et Wolk 1979 ; MEQ, 1983 ; Snyder-Jones, |
'1989; Schirmer, 2001 ; avec des sous—categones encore plus précises pour le Bureau
International d’audiophqnologie (BIAP), .2603).‘11 est également A noter que le MEQ (2000)

- utilise actuellement cette appellation pour référer a cette clientele particuliere. -



L3 Evaluation de la clientéle

L’évaluation des personnes qui présentent a la fois des incapacités intellectuelles et
une déficience auditive semble difficile tant en ce qui a trait au diagnostic des incapacités
intellectuelles qu’a la présence effective de la déficience auditive. Cette situation a des
répercuséions ‘considérables sur'l’étébliséement du taux dé'prévalenée de cette clientéle.

-Voyons en quoi ces éléments sont problématiques encore aujourd’hui.

’

1.3.1 Evaluation du fonctionnement cognitif

Peu de personnes semblent avoir tenté de faire I’évaluation éognitive_ des capaéités )
de la clientele des persbnnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience )
auditive (Dumas, 1995, citant- Mc Innes et Treffry, 1982 ; Spivack, 1987). Selon cette
auteure : « [’évaluation cognitive des enfants avec des déﬁbienées auditive et 'iﬁtellectue‘llé .

(DA et des’ enfants avec des déficiences auditive, intellectuelle et visuelle (DAIV) est
toutefois un défi compte tenu des dzverses incapaciteés entraznees par chacune de ces .
déficiences (1995 p5)» Elle souhgne néanmoins la nécessité de situer le niveau de
développement cogmtlf de chacun de ces éleves et ce, d’une maniere precise, pulsque «Le
manque de précision a cet égard fait en sorte de limiter les actions possibles auprés de ces
enfants, ne reconnaissant pas clairement la ou se situe leur développem.ent cognitif. Les
intervenantes et les fntérvenants sont alo'rs' portés a agif\ par essais et erreurs dans la
programmation d ‘activités visant le développémént cognitif ». Toujours en se basant sur les
“travaux de Mc Innes et Treffry (1982) et ceux de Spivack (1987), Dumas (1995) souligne
. qﬁ’il existerait peu de gﬁlies d’évaluation du développement cognitif congues pour les
enfants DAI et DAIV. Les intervenants seraient alors davantage portés a se référer éﬁx
dohnées de recherches existantes qui' concernent 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 et 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 clienteles particuliéres.

- Dans ces conditions, 1’évaluation du fonctionnement cognitif demeure encore
confuse chez cette clientéle particuliére, malgré 1’importance maintes fois soulignée de
connaitre le niveau de fonctionnement cognitif de ces personnes en ce qui a trait a

I’intervention. ‘

1.3.2 Evaluation de la déficience auditive

- Lorsque nous nous intéressons a cette clientele particuliére, un aspect trés ir.nportant' .
est tout ce qui concerne le premier diagnostic (Flathouse, 1979), puisque ce dernier oriente
les services subséquents qui seront offerts a la personne. Le plus difficile demeure toutefois
l’identiﬁeatiOn précoce de la déficience auditive. On constate en effet que cette
identification est un probléme complexe sans méme la présence d’incapacités
intellectuelles, a cause de I’aspect «invisible» du handicap (Holzhauer, Hoff et Cherow,
'1982). Kropka et Williams (1986), citant les propos de Denmark (1978)%, mentionnent :

« Deafness is an invisible ha’ndicap whose consequences ai‘e not apparent to the causal
observer ». 11 faut souligner le paradoxe mis en évidence par Flathouse (1979) a savoir que
r identification précoce de la deﬁc1ence auditive est plus lmportante s’ily a presence de
~multiples-anomalies, alors que c¢’est dans ce contexte qu’elle est generalement faite le plus
tardivement compte tenu des problémes et des défis qui y sont reliés. Kopka et Williams
(1986) soulignent.I’importance de cons1derer cet element compte tenu du role de I’ audition

dans le développement du langage.

2 Denmark J.C. (1978). Early profound deafness and mental . retardation, Brltlsh Journal of mental
Subnormality, 24, 2, 81-89.
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En effet,vsiAla‘ déficience aoditive n’est pas soupgonnée ou diagnostiquée chez une
personne, le déficit et le r'nanqixe de progrés dans le développement ou I’usage de la parole
peuvent étre attnbues a tort, a la présence des 1ncapac1tes intellectuelles. Cette 51tuatlon‘
1nc1te ainsi_a accroitre notre V1gllance afin de s’assurer d’un dépistage précoce d’une
déficience auditive chez des personnes, qui, déja, sont plus vulnérables qu_e le reste de la
population. Cette tiche peut cependant devenir ardue en considérant un effet du nom de
« diagnostic overshadowzng ». En se basant sur la définition de Goldsmlth et Schloss N

A(1986) ce derruer se présente lorsqu un premier d1agnost1c modlﬁe le diagnostic et les -
recommandations pour le traitement des effets d’un deuxieme handicap (mais qui sont
attribués au premier handicap). Les incapacités iﬁtellectuelles étant souvent le handicap le
plus «saillant », il se voit alors attribuer 1’ensemble des effets présents chez la personne
(selon la définition de Spengler, Strohmer et Thompson Prout, 1990). Les oersomes
peuvent alors étre percues comme ayant davantage d’mcapac:ltes mtellectuelles qu’elles

n’en presentent réellement (DHSS 1984).

1.3.3 Taux de prevalence

L’ensemble des éléments présentés ci-haut ont des incidences sur I’établissement du :
taux de prevalence de cette clientéle partlcullere Comme le constatent - D Zamko et
Hampton (1985) et Kropka et Williams (1986), a propos de I’estimation de la prevalence de

la clientéle des personnes qui presentent le double diagnostic « incapacités’ intellectuelles-
deﬁmenceaudltlve », nous nous retrouvons face a une extraordinaire étendue des donnees‘
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 _\}a1~ie de0a
80 % selon les auteurs consultés (Kropka et Williams, 1986). Ces auteurs mentionoent que
la comparaison des données est en fait « virtuellement imposs’ible >; tant la variété de
eriteres" et de definitions utilisés est importante. Certaines études ont aussi créé cette
variabilité dans les données par la différence dans I’échantillonnage utilisé. D’autres
"proble'mes' particuliers vienhent s’ajouter a ceux précédemment mentionnés comme par

exemple, la difficulté a tester les sujets (ceux-ci ayant trés souvent des problémes de
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langage et de communication en raison de la présence simultﬁanée d’une déficience auditive
et d’incapacités»ihtéllectuelles), les divers critéres de perte d’audition et de ,q\jotient‘
intellectuel (QI) utilisés (Dibenedetto, l§76); ainsi que les différentes procédures
d valuatlon p0551b1es Cet aspect démontre bien 1’état de confusion concernant la clientéle
des personnes qui présentent a la fois des mcapa01tes mtellectuelles et une deﬁc1ence
auditive et 1a nécessité d’établir des bases communes de réflexion concernant ces personnes
afin d’étre en mesure de pouvoir intervenir de maniere pertinente et‘ efficace. De plus,
l’établiesement d’un taux de prévalence pourrait permettre au milieu scolaire de cohnaitre
oud’ evaluer de manicre statlsthue et quantitative la presence effective ou potentlelle de
cette clientéle dans I’ensemble de ses institutions. Ainsi, il deviendrait plus envisageable )
- d’ajuster et d’adapter\l environnement scolalre; les types de services offerts et les

interventions en conséquence.

11 convient tout de méme de considérer les personnes 'ayant des incapacités multiples
comme étant une population restreinte. Colin (1978) souligne que les atteintes multiples
accompagnant plus particulierement la déficience auditive n’arrivent passi fréquemment.

"Pour le Ministére du travail et des affaires sociales frangaises (1996), les sourds
multihéndicapée constituent d’ailleurs une des cinq grandes typologies des handicaps rares.
"Schirmer (2001),~se référant aux statistiques de Schildroth et Hotto (1994), souligne tout de
méme que chez les personnes sourdes et malentendantes, 25% environ aurait une 1ncapac1te
additionnelle et 9% aurait deux incapacités additionnelles ou plus. Comme nous le * verrons
dans la section sulvante la complex1te de fonctionnement de cette chentele,partlcuhere
nous améne a nous 1nterroger sur les interventions a privilégier auprés de cette dermere

plus particuliérement celle qui présente a la fois des incapacités intellectuelles et une

déficience auditive.
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L4 Fonctionnement des personnes qui présentent le double

diagnostic « incapacités intellectuelles-déficience auditive »

Les auteurs s’accordent pour dire que les personnes ayant des ihcapacités multi}ﬂes
‘¢t une deficience auditive (incapacités ihtellectuellés et deficience auditive) forment une
population _hétérogéne (Flathotise, 1979, 1982 ; Jones, 1982, Dumas, 1995 citant les travaux
de Langley, 1986 ; Mc Innes et Treffry, 198-2'; Writer, 1985 ; Miniétére du tra\(ail et des
affaires sociales frangaises, 1996). Elles ont aussi un fonctionnement complexe. Comme le

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

i

"Il est tristement évident qu'a partir du moment ou
un enfant est atteint de deux handicaps graves, il o
risque de . ne trouver sa place dans aucun
établissement 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, leurs
_ processus de survenue sont diversifiés a l'extréme,
conduisant chaque enfant a une situation originale
de handicap complexe,® qui nécessite des aides
multiples individualisées". ' ;

Nous pouvons considérer que cette affirmation générale peut aussi tres bien
correspondr_e aux personnes ayant des incapacités intellectuellgs et une déficience auditive. '
En effet, les conséquences des problém‘es engendrés par chacune des incapacités (dans le
 cas présent, les Cdnééquences liées a la déﬁéience auditive et celles éﬁgendrées par les
incépacités intellectuelles) ne sont pas additives chez la personne, mais interagissent entre
elles en créant uhé dynami_que synergicllue (Flathouse, 1979, 1982 ; Holzhauer et al_.,' 1982 ;
Stewart, 1982 ; Brannan, 1982 ; Ministére du travail et des affaires sbcialés francaises,
V1996). L’interaction est telle que. les effets relatifs de chacune d’elles ne peuvent étre
séparés' (Jones, ’1.982' citant Flathouse, 1979; Grifﬁng, 1981 ; Moores, 1978). Par

conséquent, nous nous retrouvons donc devant un défi complexe pour 1’intervention,
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puisque nous devons bien comprendre comment fonctionnent ces personnes et établir, ou a
" tout le fnoins, esquisser les conséquences pédagogiques induites par ce fonctionnement, si
nous voulons étre en mesure de proposer des interventions qu‘i' .soient pertinentes et
efficaces. Pour ce faire, ﬁous devons aussi tenir compte du Ifa'it' que plusieurs facteurs vont
en fait amener. chaque personne ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une
deéficience aud1t1ve a- présenter des caractensthues et un fonctionnement qui Tui sont
_ propres et dont nous devons tenir compte pour I’intervention (ex : type d’1ncapac1tes .

intellectuelles, date de dépistage, stimulation regue, etc.).

Ces.facteurs i_mpliquent'donc.des conséquences différentes pour chaque'persox'me et
nous incitent a mieui documenter cette dynamique. Sans compter qu’avec le temps, il peut
également survenir une aggravat1on de I'une ou lautre des atteintes, ou I’ ajout d’autres '
problemathues ‘qui vont - venir modifier la dynam1que synergique chez la personne
(Ministére du travail et des affalres sociales franealses 1996) ce qui nous améne également
a considérer I’évolution et les changements pouvant survenir et qui vont ex1ger une
adaptat1on constante de notre approche et de nos 1ntervent1ons Cependant une question

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

“En résumé, 1’ensemble des situations exposees precédemrheflt semble amener le
milieu scolaire a effectuer des placements scolaires inappropriés ou inadéquats pour ces
personnes (Flathouse; 1979, 1982 ; Paul et Jackson, 1993 ; Bureau 'Intematidnél
d’audi.ophonologie (BIAP), 2003). Elles peuvent ainsi faire un bon bout de chemin dans la
“voie choisie ou déterminée avant que les intervenants scolafres ne prennent conscience de
la presence de la deuxieme déficience. Cette s1tuat1on amene ces personnes a v1vre des
- échecs repetes car les interventions mlses en place n arr1vent pas a ‘répondre adequatement )
a leurs bes_oms particuliers résultant de I’ interaction synergique des incapacités
intellectuelles et de la déficience auditive. Si nous pensons qu’elles sont déja parmi les
pereonhes les plus vulnérables, le temps passé est en quelque. sorte « perdu », I’écart
. s’agrandit entre ceqﬁe la personne possede et ce. que nous voulons qu’elle acquiere et le

temps restant en est proportionnellement limité pour nous permettre d’atteindre les buts
\ . ; .

fixés.
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Face a ensemble des éléments énonces et a leurs répercussioﬁs sur les\placements
: scol\alres et les interventions effectuées- qui seront au demeurant inappropriés, nous ne
pouvons que constater la necessue d’établir des bases communes de réflexion afin de
comprendre le fonctionnement cognltlf complexe engendre par la présence s1multanee et
synergique des caractéristiques cognitives et non cognitives de ces deux problématiques. Ce
constat vient appuyer les propos de Greenberg et Kusché (1989) qui, suite a un état de la
situation sur le développemént cdgnitif, intellectuel, sdqial et personnel des enfants et des
adolescents sourds et leur famille, soulignént la nécéssité d’en connaitre davantage sur les
processus cognitifs ‘spéciﬁques des différents sohs-groupes d’enfants vivant avec une
déficience auditive, dont, ‘entre autres,  ceux présentant également des incapacités
intellectuelles: Cependant, si ce n’est pas additif; comment s’ope‘:_re. la dynamique entre les
deux ? Cette question suppose de dégager d’abord les caractéristiques associées aux
incapacités intellectuelles, puis celles reliées a la déficience auditive, pour ensuite explorer.
l’inferactio’n entre les deux et les impfications pédagdgiques induites par cette derniére.
C’est a partir de ces éléments que diverses pistes de recherche pourr_oht_ subséquemmeht
étre investiguées afin de mieux cerner les besoins spécifiques de cette cli_enté;le particuliere -

et ainsi, d’identifier les interventions qui leur seraient mieux adaptées.

I.5 Objectifs de recherche

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

But :
Explorer les éonséquences pédagogiques potentiellement induites par les caractéristiques

cognitives et non cognitives: des personnes qui présentent a la fois des incapacités

intellectuelles et une déficience auditive.
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. Objectifs : - | _
-Recensement des caractéristiques cognitives et non cognitivés des péfsonnes\ ayant des
incapacités intellectuelles, ainsi que celles des personnes qui ont une deficience audiﬁve ;
-Explorer I’interaction découlant de ces caractéristiques - |
- -Esquisser les conséquences pédagogicjﬁes potent.i'élles. sur;
- -I’intervention ' . | | ‘

-les buts et objeétifs (de maniére générale) |
La section suivante présente ’ensemble des co_mposéntes qui forment le cadre conceptuel

de la présente recherche. !




Chapitre II'  Cadre conceptuel

- Dans le domaine des incapacités intellectuelles ou celui de la déficience auditive, la
-describtion des caractéristiques coénitives et non cognitives propres a chacune de ces
cli’ent'éles fait référence a des concepts issus de différents modéles théoriqﬁes du
fonctionnement cognitif humain. Précisons toutefois que la quasi;totalité "des études
recensées touchant 1’éducation prennent appui sur des modeles théoriques s’ihspirant tres
largement de la théorie du traitement de I’information. En"prenant appui sur les travaux de
Paour (1991), les compdsantes d’un modéle global du traitement de I’information offre un
cadre facilitant I’intégration des caractéristiques cognitives et non cognitives a la fois des
personnes qui présentent des incapacités intellectuelles et de celles _qﬁi présentent une
déficience auditive. - Tout en s’inscrivant dans une perspective  cognitive et
développementale, ces composantes sont articulées entré elles d’une maniére qui est

généralement admise dans le domaine du fonctionnement' cognitif chez 1’étre humain.

.Comme cet auteur, ce qui nous importe, avant. tout, ce n’est pas de présgnfer
’ensemble des modéles existants du processus de traitement de l’inform.ation ni d’en faire
un nouveau, mais plutét de présénte_r les concepts qui seront utiles a la compréhension des
Caractéristiq_ues associ€es aux incapacités intellectuelles et a la déficience auditive. Nous
serons en mesure, par la suite, de proposer un premier portrait du fonctionnement de ces

"personnes a partir duquel des pistes de réflexion relatives aux interventions pourront €tre

présentées. _ - ' R

L1 Concepts abordés par les auteurs dans la littérature

Dans la littérature, certains concepts concernant le processus du traitement de
I’information sont abordés. par 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 aux personnes-ayant une déficience auditive. Parmi

ces concepts, nous retrouvons, entre autres : 1’attention/motivation, la mémoire sensorielle,

les schémes de reconnaissance, la mémoire a court terme, la mémoire. a long terme, les

systémes moteurs, les manifestations observables et les émotions. Suite a une présentation

des principaux €léments que recouvrent ces concepts, nous soulignerons 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.

5,

1111 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 Turher, 2001,
citant les travaux de Kuhl et Kraska, 1989 et Simon, 1994). En effet, les buts poursuivis par
une personne orientent, en’ quelque sor‘te‘, l’at:tention que portera cette derniere a la
réalisation et |’atteinte de ces buts (Vaﬁ Haneghanvet Turner, 2001). L’attention ainsi qué
les buts visés sont alors influencés par la motivation de la personne (larocci 'et~Burack,

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

- de P’information, c’est-a-dire lors de la captation de stimuli provenant de I’environnement

(Van Haneghan et Tumer, 2001). Ainsi, en considérant tout d’abord cé_rt_ains' aspeéts de la

perception des éléments de I’environnement, afin qu’il puisse y avoir enclenchement du-
processus du traitement de I’information, nous aborderons ensuite les aspects plus

_ spécifiques de la motivation. Puisque la cueillette. d’informations s’effectue a partir des.

éléments présénts dans I’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 1’information, ce sont d’abord les orgahes

sensoriels qui, par stimulation, vont capter les informations provenant de I’environnement

’ (Gégné, 1976 ; Lindsay et Norman, 1980; Schunk, 1991) et ce, de maniére continuelle

b
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(Miller, 2002a). Les systemes visuel et «auditifl sont ceux Qui ont le plus d’intérét si hous_
considérons I’importance de la communication chez I’étre humain (Lindsay et Norman ;
1980, Schunk, 1991). Pour ces mémes auteurs, le :systélne sensoriel est essentiel pour faire
la transformation Hes «[..]] donnée§ sensorielles en expériences percep'tives [...] (p.3)». Ce
sont également les organes sensoriels 'qui fournissent . au cefveau Iensemble des |
informations provenant de ll’envir_ox.mement (Lindsay et Norman ; '1980). Nous pouvons
- déja percévoir que la présence d’une déficience auditive, affectant 1a phase initiale du
processus du traitement de l’infonnation,'aura des répercussions sur 1’ensemble des 'étapesv

subséquentes aprés le passage de I’information auditive dans la mémoire sensorielle.

Comme il a été présenté précédemment, la motivation joue égaiement un réle dans

le | processus du traitement de 1’information. Lorsque nous considérons tout acte
d’apprentissage, nous devons d’abord tenir compte de la motivation de I’apprenant, plus

| particuliéremént de la «motivation d’accomplissement » (Gagné, 1976). Cette forme.
particuliére de motivation.va amener ’apprenant a réaliser une activité d’apprentissage et &
vivre un succés suite a Datteinte du but qu’il §’était fixé pour cette activité. La motivation-
d’accomplissement p.eut étre présérite chez un apprenant, mais elle peut aussi étre suscitée
si ellc‘ ne I’est pas par « expeétative », ¢’est-a-dire qu’il est possible d’amener I’apprenant a
anticiper l’évenfuel succés pour l’inciter 4 s’engager dans la tiche puis 'é atteindre le bﬁt
fixé '(Gagne, 1976, 1985 citant Estes, 1972). Pour ce méme auteur, cette phase de
motivation est donc coﬁsidérée ‘comme ‘une phase p'rép_aratoire' a D’apprentissage "
subséquent. Comme le souligne Paour (1991), dans une perspective pédagogique,
l’envifonnement‘ est donc une composante majeure, car il est le seul que nous}pouvonsv

influencer de manicre directe.

L’attention et la motivation sont des concepts qui sont abordés a la fois dans le
domaine des incapacités intellectuelles et da_ns celui de la déficience auditive. D’abord; il
semble généralement admis que les personnes ‘ayant des incapacités. intellectuelles

présentent un déficit de Dattention, ainsi qu’une faible motivation (Dionne, Langevin,
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Paour et Rocque (1999). Ces deux: c_aractéristiqueé sont également approfondies par
plUS@eurs 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’atténtion ét Hodapp et
Zigler, 1997 ; Swit‘zky, 1997; Van Haneghan et Turner, 2001 ; pour ce qui est de la
motivation). Puisque 'le recours a la perception visuelle risque de prendre davantage
. d’importance lorsqu’il y a une p;erte d’audition (Greenberg and Kusché, 1989 ; Tomlinson-
Keasy et Smith-Winberry, 1990 citant Moriaru et Bruning, 1984), cette réorganisation
entraine diverses conséquences sur,l’attention'mani’festée par ces personnes. Selon les
“auteurs consultés, différents éléments sont abo_rdés pour tenter de comprendre 1’impact de
- ce type- d’attention sur le fonctionneméht‘ des personnes ayant une déficience auditive
_ (Greenbérg et Kusché, 1989 ; Parasnis', 1998 ; Marschark et Lﬁkomski, 2601 et Schirmer, -
2001). Ainsi, en tout début de processus, 1’attention et la motivation deviennent des
¢léments clés a considérer, puisqu’une meilleure compréhension de leurs impacts chez les
personnes qui présentent le double diagnostic « incapacit_és-iritellectueiles-déﬁciefxce
auditive » est susceptible dé fournir des pistes afin d’apporter des modifications a
’environnement /et aux situations pédagogiques en tenant compte de ces caractéﬁstidues

particuliéres et ainsi, tenter de maximiser leurs potentialités.

- 11.1.2 Mémdire sensorielle

Aussi appel¢e registre de ’information sensorielle (RIS), la mémoire sensorielle est
un « systeme 'mnémo_nique qui maintient en place une image détaillée de [ ’informaﬁon
sensorielle parvenue a un organe particulier des sens » (Lind\say,ét Norman, 1980, p.304).
C’est une sensation immédiate dont la durée varierait de quelques dixiémes de séco_ndé '

~(Gagné, 1976 ; Lindsay et Norman ; 1980, Schunk, 1991 ; Miller, 2002) & environ une
seconde (Hergenhahn et Olson, 1993) ou plusieurs secondes, selon l’organe. sensoriel
- (Miller, 2002). C’est dans cette structure que l’_infor_mafibn est une représentation organisée
et complete de la stimulation d’origine (Gagné, 1976,_ Lindsay et Norman, 1980). Sans

encore avoir été déterminée de fagon définitive pour le moment (Norman, 1982); la
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fonctlon pr1n01pale de la. mémoire sensorielle serait de maintenir I’ information sensorielle
e temps que, les systemes d extractlon des caractensthues et de reconnaissance de formes
puissent étre en mesure de faire une sélection et un choix -en vue d’effectuer leurs taches
respectives (Lindsay et Norman, 1980, Schunk, 1991). Quoiqu’il semble que cet aspect-
prééis soit peu documenté (Lubinsky, 1986), il n’en demeure paé moins que la présence
d’une déficience auditive puiéée avoir un impact sur la mémoire sensorielle. De plus,

‘comme nous allons le voir, il est souligné que 11mpact de la déficience aud1t1ve se

repercute sur les etapes subséquentes du traitement del’ information.

11.1.3 Schémes de reconnaissance

i

La perception, oﬁ schémes dé reconnaissémce, référe a la signification attribuée a\lux
données 'ent_rantés (« input ») regues par l’inteﬁnédiaire des sens et p_rovénant ‘de.
I’environnement (Schunk, 1991). La reconnaissance de formes est ainsi intimement liée a
- I’attention (Lindsay et Noﬁnan, 1980, Schunk, 1991). Dans tout a.cte d’apprentissage,

I’apprenant doit porter une _atfentioh particuliere a 1’ensemble des éomposantes de la
| stimulation afin d’étre en mesure de distinguer celles qui sont pertinentes au regard du but
qu ’il poursuit (Gagné, 1976, 1985). Selon ce méme auteur I’attention agit 101 comme un

processus de contrdle (exécutif). La perceptlon est alors consideérée comme « selectlve ».

‘Deux types de traitement de I'information sont a considérer dans les difféfénts |
prdcéssus en jeu lors de la perception : le traitement « dirigé-par-données » et le traitement
« dirigé-par-concepts » (Lindsay et Norman, 1980). Lé¢ processus de reconnaissance de
formes est itératif en permettant de faire constamment des retours Jpour vérifier les
hypothéses effectuées et ce, de maniére simultanée et a plusieurs niveaux d’analyse. C’est
une interaction constante entre ces deux prdpessus, Cest-a-dire entre les attentes formulées
et les informations sensorielles présentées. Selon ces mémes auteurs, 1’avantage principal
de cette interaction entre les traitements dirigé-par-données et dirigé-par-concepts est que

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

par I’environnement selon interprétation du signal a effeqfuer. Le traitement dirigeé-par-
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concepts peut également compenser le traitement dirigé-par-donnees et Vice-ve_rs’a. C’estce

qui en fait un « [...] systéme intelligent et efficace » (Lindsay et Norman.‘, 1980, p.257).

Les personnes | ayant des incapacités intellectuelles possédent une base de
connaissances pauvre (_Péour, 1991 ; Bebko et Luhaorg, 1998 ; Dionne, 'Lapgevin, Paour(et
Rocque, 1999) et mal organisée (Paour, 1991 ; Dionne,lLangevin, Paour et Rocqhe, 1999),
ce qui rend _di/fﬁci/le le traitement des nouvéaux .stimuli .(Bebko et Luha'\org, 1998),
particuliérement en ce qui concerne le traitement dirigé-par-concepts, puisqu’il se base sur
- les connaissdnées en mémoire 4 long terme de la personne (Lindsay ef Norman, 1980). Ces
persdnnes_ manifestent d’ailleurs une préférence pour le traitement dirigé-par-données
(Paour, 1991). Ces éléments auront donc des répqrcuséions impoftantes sur le traitement de
’information chez ces personnes. Puisque la déficience auditive a des répercussions des le
_ début du processus du traitement de I’information, celle-ci a également des répercussions
sur les schémes de reconnaissance de la personne. Ainsi, le bon fonctionnement du
'traitement dirigé-par données, particuliéremént pour la compréhension de la parole; va
reposer sur un systémerphonologique complet (Lubihsky, 1986). Se/lon cet auteur, puisque
les'.personnes ayant une déficience auditive peuvent étre amenées A deévelopper un systeme
phonologique incomplet, le traitement dirigé-par—d'onnée's ne peut qu’étre amené a
fonctionner a partir de «signaux dégradés » (degrated signal) et des informations

insuffisantes pour permettre & la personne de faire une synthése compléte. Puisque le

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

Norman, 1980) et, par le fait méme, sur le vocabulaire en mémoire a long terme, ce type de
traitement risque d’étre 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 méme Aage

B : . . ., . . . \
(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 a chacun de ces traitements, vont avoir des répercussions sur la
synthése effectuée et, conséquemment, sur le reste du traitement effectué sur les

informations ainsi recueillies.
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- 11.1.4 Mémoire ‘2"1 court terme (MCT) :

La mémoire a court terme est aussi appelée « mémoire de travail » (Gagne ; 1976,
Schunk 1991 Anderson_, 1993, Baddeley et Gathercole ; 1999 Necka ; 1999 ; Miller,
2002a) ou « mémoire consciente » (Gagné; 1976)._L’infoﬁnat10n qui parvient eﬁ mémoire &

| court terme est codée de maniére conceptuelle (Gagné, 1976), puisciﬁ’elle y arrive en ayant
i)réalablement été codée et classée par le processus de reconnaissance de formes (Lindsay
et Norman, 1980) La cod1ﬁcat1on transforme les données pour qu “elles dev1ennent plus
faciles a emmagasmer par la su1te (Gagné, 1976). Ainsi, la mémoire a court terme semble
retenir « [’interprétation immédiate » des événements (Lindsay et Norman, 1980, Schunk,
1991 -« immediate consciousness » ; Badde_le}'/- et Gathercoie, '1999). L’information y
persiste brievement pendanf quelques secondes s’il-_n’y a pas de répétition (Gagné ; 1976,
Lindsay et Norman ; 1980, Schunk 5 1991, Herge'nhahn'et Olson ; 1993, Béddeley et |
Gathercole-; 1999) ou s’il n’y a pas une certaine utilisation de i’information (Miller, 200221) ‘
afin de maintenir I’information plus longuement en MCT Lindsay et Norman (1980, p.319)

appellent ce type d’auto'répétitick)ﬁ3 une « autorépétition de maintien ». -
-, :

Baddeley et Gathercole (1999), en se basant sur les travaux de Baddel'ey et Hitch -
(1974) pre01sent que la mémoire a court terme se presente comme un systeme composé de
' trois sous- systemes Pexécutif central, a boucle phonologlque et I’esquisse visuo- spat1ale
L’exécutif central agit comme un contrdle de 1’attention qui est soutenu par les deux autres
sous-systemes. La boucle phonologique, quant a elle, a pour fonction principale de
permettre le ma1nt1en de la parole dans la MCT par repet1t1on continue. Ces auteurs
mentlonnent également que 1’esquisse visuo-spatiale exécute une fonction similaire a celle

de la boucle phonologique, mais pour ce qui est de Iinformation visuelle et spatiale.

? autorépétition, définie comme étant une « repetztzon szlenczeuse du matériel a apprendre » (Lindsay et
Norman, 1980, p.319). :
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La capacité de la MCT est.aussi limitée (Lindsay et Norman ; 1980, Gagne, 1985
- Schunk, 1991, Anderson ; 1993 ; Miller, _2002a) en nombre d’items, puisqu’il semblerait
qu’elle ne puisse retenir que 7 (£ 2) items 4 la fois (Gagné, 1985, Schunk, 1991, _citant' tous
. deux les traVaux de Miller, 1956 ; Bara, 1995) ou de 5 5-9 items chez un adulte (Miller,.
2002a). Elle éemble également peu sensible a la llongueur des items (Lindsay et No\rmari,
1980), lpuisque ceux-ci peuvent s’avérer étre des mots, des lettres, des chiffres, des
expressions communes, etc. (Schunk, 1991). Nous pouvons cependant augmenter Te
nombre d’infoﬁnations par . « chunking », c’est-a-dire en éombinant l;infbrination d’une
‘maniére ﬁgniﬁcativé (Schunk, 1991). Pour Anderson (1993), le nombre d’unifé's

composant ce type de regroupement (chunk) serait préférablétnent de3. .

La répétition interne permet ainsi de traiter ’information, mais également de
Porganiser et de la transformer en -vue de la rétention (appelée alors « autorépétition
-'d’iﬁtégration »)* et de l’emfnagasinage en -mémoire a long terme (MTL) (Gagné; 1976,
1985 ; Lindsay et Norman ; 1980 ; Schunk, 1991). Gaéné (1976) appelle « incidént
essentiel de I’apprentissage » les informations qui font leur entrée dans la MCT et qui

. seront par la suife transformées pour entrer de maniere persi.stanté en MLT. L’information
emmagasinée pourra €ventuellement étre rappelée pour étre utilisée a nouveau, A ce -
morﬁent, I’information retirée de la MLT retdumera a nouveau dans la MCT pour interagir
avec la ‘nouyelle'infbnnation (Gagné, 1976,1985;' Schunk, 1991 ; Miller, 2_002a). Le
procéssus d’élaboration, qui permet aussi de relier la ﬁouvelle information aux éléments
connus, facilite 1’encodage mais égalerhent. le recouvrement. En effet, I’information
nouvelle devient plus facile d’acces dans un réseau de mémoire étendu (Schunk, 1991)._ En
citaﬁt les travaux d’Anderson (1990), cé méme auteur souligne que iorsqu’une nouvelle

information est oubliée, les gens peuvent alors souvent faire appel a ces réseaux.

* Lindsay et Norman (1980), p. 319.
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En ce qui 'Concéme les personnes qui présentent des ihcapa‘cités intellectuelles, lés
rechérchés se sont plus particuliérement intéressées au fonctionnement de la mémoire &
court terme chez cette clientéle et aux possibles déficits concernant ce type de mémoire
-(SnydereJones, 1989 ; Bray, Fletcher et Turner, 1997 : Bebkd et Luhaorg, 1998 ; Fletcher et
'Roberts; 1998 ; Dionne, Langevin, Paour et Rocqhe, 1999 ; Van Haneghan et Turner, 2001
et Rosenquist, Conners, RoSkbs-Ewolsén, 2003). Ces éléments ont, sans contredit, des
répercussiéns importantes sur les étapes subséquentes du traitement de l?iﬁfonnatidn. Dails
. 1le domaine de la déficience auditive, le fonctionnement de la mémbire a court terme fait
également partie des préoccupatioﬁg. des .chercheurs, particuliérement au regard du
développement de la .phonologie, du langage .et des - répercussions.' sur les étapes
subséquentes du traitement de I’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, 2005 ; Alegria et Leybaert, 2005 ; Cole et Flexer,
2007). Comme nous allons le constater dans la section suivante, ces éléments auront
également des coynséquences ultériéures sur ia rétention et le rappel des iﬁfoﬁnations en

mémoire a long terme.

11.1.5 Mémoire 2 long terme (MLT)

Plusieurs aspects sont 4 considérer lorsque nous voulons aborder la mémoire a long
terme. Les aspects les plus importants mentionnés réguliérement dans les écrits sont : la -
rétention de I’information, la structure de la MLT, les mécanismes de contrdle, le rappel

des informations et la généralisation de I’information. Voyons ce qui constitue chacun de

ces ¢léments.
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iI.1.5.1 Rétention de ’information (structure de la mémoire a long terme)

1l semble que I’ 1nformat10n en mémoire a long terme (MLT) y soit emmagasmee de.
maniére permanente (Gagné ; 1976, 1985 ; _L1ndsay et Norman, 1980, Schunk, 1991 ;
Mil}er, 2002a). La mémoire & long terme possede également une capacité (théoriquement)
1llimitée (Gagné ; 1976, Lindsay et Norman ; 1980, Schunk, 1991, Hergenhahn et Olson ;
1993 ; Bara 1995) et est constituée d’une structure évolutive ; nos connaissances changeant
continuellement a travers nos diverses expenences (Lindsay et Norman 1980, Anderson
1993). L’attention est un élément important au regard de la rétention de I’information dans |
la MLT. En effet, l’absence d’attention lors"de_. I’apprentissage d’une information nouvelle

’ peut permettre a cette information d’atteindre la mémoire a court terme. Cependant, elle ne
pourra étre traitée de fagon telle qu\’elle' pnisse accéder 51.”12.1 mémoire a long terrne. (Lindsay

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

La rétention est ainsi un proce‘ssus. qui arnene I’information nouvellement insérée
dans le processus de traitement en vue de lemmagaslnage en MLT. Pour ce falre
I 1nformat10n doit devenir signifiante (elle peut ne pas étre signifiante et étre retenue, mais
une information 51gnlﬁante amehore l’apprentlssage et la rétention) pour eventuellement

étre 1ntegree dans la mémoire a long terme (Gagné, 1985 ; Schunk, 1991)

I1.1.5.2 Structure des connaissances en mémoire

)

La rétention, tout comme la structuration des connaissances en mémoire 2 long
terme, sont des processus subjectifs, puisqu’ils opérent sur des donne'es*ayant de'jé été
traitées et interprétées par les différents mécanismes du traltement de I’ information et ce,
selon 1es representatlons personnelles du monde propres a chacun des 1nd1v1dus (Bara,

1995). La mémoire a une meilleure capa01te de rétention lorsque I’information 8 mémoriser

est structurée (Gagne ; 1976, Lindsay et Norman ; 1980, Schunk ; 1991 citant Katona,

- 1940; Hunt ; 1999). Ainsi, le systéme mnémonique humain serait formé de « réseaux
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sémantiques » (Lindsay et Norman, 1980) composés de noeuds (concepts génériques) et de
I’ensemble des interconnexions qui relient les cémposantes significatives entre elles. Les
informations faisant partie des concepts génériques peuvent étre_consiciérées comme étant
des « valeurs par défaut » ou les valeurs identifiant les cas typiques de chacun des\concepts ‘
en mémoire (Lindsay et Norman, 1980). Les informations provenani des sens (im'ages,'
~ sons, gofits), de\s mouvements et des actions font aussi partie intégrante de I’information en

mémoire. Puisque les événements vécus sont composés de nombreux concepts, . nous

“devons décompcgser cet événer_nént_ en considérant ses constituants fondamentaux pour étre

en mesure de I’emmagasiner en mémoire et de les intégrer aux structures déja existantes.

oo

D_ans la mémoire a lohg terme, différents types de connaissances proposiﬁonnelles y
sont également ‘représéntées. Les s.ystém'es de production impliquexit des regles sous forme
de « si-alors » (Schunk, 1991.'; Andersoﬁ, 1993), le « _si » exprimant une condition et le

~«alors », P’action qui doit étre effectuée (Bara, 1995). Ces régles sont utilisées pour les
processus cogni_ﬁfs_ complexes, comme pér éxemple la résolution de problémes (Miller,
2002a). Si la personne n’a pas de pfoduction qui (_:orresponde a la situation a laquélle elle
~est confrontée, elle sera amenée a rechercher, par « analogie » (Miller; 2002a, . citant
Andérson, 1993); un exemple d.’une. situation avec un but similaire ayant déja été vécue

* pour le reproduire afin de réaliééf le but poursuivi .(Miller, 2002a), -

-
1

Nous retrouvons egalement des «scripts » (M111er 2002a, citant les travaux de
Nelson 1986, 1996) qui sont cons1deres comme des représentations mentales generales
. d’événements derla vie quotldlenne (Miller, 2002a). Ce sont ces mémes scripts qui nous
permettent de prévoir les séquences des événements et pour -lesquelies’pous poﬁvons,
prévoir ou anticiper une situation donnée (Schunk, 1991, Bara, 1995, Milléf, 2002a). lis se
développent ége(llement 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 au
contenu des différentes options, objets et événements en lien avec chacun des scripts, tout
en désignant, enfin, les divers acteurs et la variétéde roles relatifs a chacun de ceux-s:i

(Miller, 2002a, citant les travaux de Nelson, 1986, 1996).
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/ . \ '

Toujours selon Miller (20025), les séripts possédent également trois caractéristiques
- spécifiques. D’abofd, ils représentent des réseaux plus grands que les réseaux sémantiques,
tout en étant a la fois moins verbaux et statiques que ces derniers. Ils contiennent aussi les
_éléments qué nous retrouvons dans 1’univers social _des.pers-onnes. Enfin, ils aident la
_ 'mém_olire lors du rappel des détails d’un événement, mais peuvent également entraver celle-
-ci lorsqu’il y a eu généralisation. En effet; suite a plusieurs expériences amenant la
pérsonne a élaborer le script, le rappel d’un événement spécifique peut devenir imprécis,
puis'qu’il est maintenant confondu aux autres expériences similaires de par la généralisation
effectuée. Ainsi., la connaissance que nous retrouvons chez chacuh des individus est donc
tributaire de la maniére dont lé mémoire a organisé .l’irllfor,mation\ provenant - de
l’environnerhent_et des différentes catégories qui ont été élabofées de maniere arbitraire

selon les interprétations que chacun a réalisées de ces mémes informations (Bara, 1995).

11.1.5.3 Mécanismes de contrélé

Les différents systémes d’emmagasinage que sont le registre de I’information
s_en"sorielle, la mémoire a court terme et la mémoire a long terme comprennent également
des mécanismes de controle permettént’ « [] la supervision et la sélection générales des
opérations de la mémoire » (Lindsay et Norman, 1980, p. 304). Ces mécanismes régulent le
ﬁot d’informations a travers ’ensemble du processus de traitement de 1’information
" (Schunk, 1991 ; Millef, 2002a). Ils déterminent la maniére choisie pour effectuer le
transfert de I’information entre les différentes parties de la mémoire et les oﬁérations a
mettre en oeuvre a travers I’ensemble du .pchessus' (Lindsay et Norman, 1980 : Schunk; -
-1991). Les mécanismes de contréle vont en fait déterminer comment une per'son.ne‘ va
percevoir, encoder et recouvrer ’information (Gagné, -1985');"1‘\ cef effet, les stratégies
.cognitives et l’expectaitive sont .cohsidérées comme des processus de contrble exécutif
(Gagné, 1985). Selon cet auteur, I’individu fait ainsi un choix de stratégies a chacune des

étapes du traitement de 1’information.
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Les mécaniémeé de controle comprennent la répétition (les éléments qui semblent
importants selon le but visé), le codage (mettre I’information dans un contexte signifiant),
I’imagerie (représentation visuelle de Pinformation), '1’orga;nisation de. l’linformat‘ibn,
l’implantation de régles de décision, le contrdle cohtinu du 'niveau de compréhension de
chacun, l’utiliSétion de stratégies de recouvremen..t,}-la prédiction, la vérification et la

surveillance (monitoring) (Schunk, 1991).

~ Chez tout apprenant, nous retrouvons des stratégies cognitives, mais également des
stratégies métacognitives. Le processus métacognitif se compose de trois étapes principales -
~ (Noél 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
lexplicitation de ses processus mentaux ;

-Le jugement exprimé ou non par le sujet sur son
activite cognitive ou le produit mental de -cette
activité (jugement 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) ». '

v

P

11.1.5.4 Recouvrement ou rappel de I’information

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

long terme posséde une trés grande quantité d’informations (Lindsay et Norman, 1980) et
‘qu’il peut devenir difficile de lbcaliser ‘T’information recherchée (Gagné ; 1976). C’est

pourquoi elle nécessite, comme il a déja été mentionné précédemment, une organisation des
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inférmations (Gagné, 1976 ; Lindsay et Norman, 1980 ; Schunk, 1991 citant Klatzky, 1980;
- Hunt ; 1999). Organiser consisfe enun ‘secti‘onnement de ’information seion ses‘différentés
parties tout en spéciﬁﬁnt les relations entre éﬁacune d’elles (Schunk, '1991). Le
rquuvrement peut ainsi procéder par reconstruction de I’information (Lindsay et Norman ;

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

Pour que-cette reconstruction soit possible, les informations dans la MLT doivent
étre structurées en possédant entre elles des interconnexions qui lient ensemble les items
connexes (Gagné, 1976 ; Lindsay et Norman, 1980 ; Schunk, 1991 ; Hunt ; 1999). Ainsi, le
rappel d’un item permet le rappel d’autres items liés a ce dernier (Schunk, 1991). Citant les
~ travaux de Andérsoﬁ (1983, 1984) et Collins et Loﬁué (1975), Schunk (1991) utilise
’expression « spreading dctivation ». Les.noeuds sont alors considérés comme étant a
différeqts niveaux d_’aCtivation, les noeuds les plus actifs procédmt d’une maniére plqs '
efficace, amenant les noeuds voisins a devenir eux aussi actifs (Schunk, 199!, citant
Anderson, 1984). La différence dans le recouvrement peut étre attribuable a la profondeur
‘avéc laquelle I’information a précédemment été traitée (Lindsay et Norman ; 1980, Schunk;
1991, Hunt ; 1999). Plus le niveau d’analyse est élevé, meilleur sera le recouvrement
(Lindsay et Norman, 1980, Schunk, 1991). Un accés direct a I’information peut cependant
étre réalisé par un « cue » (signal) provenant de l’enVironnement extérieur ou de I’intérieur
de la personne (Bara, 1995). Selon cet auteur, ces signaux sont liés aux aspects cognitifs,
AAmais ¢galement aux aspects émotionnels. Le lieri entre les aspects cognitifs et les émotions

sera abordé un peu plus loin.

Selon Lindsay et Norman (1980), le recouvrement des-informations peut étre -
. apparent¢ a la résolution de problémes, puiéqu’il exige plusieurs étapes dans I’exécution de
sa démarche ; analyse de la question (1égitimité), identification de I’information nécessaire
. pour répondré adéquatement a la rechérche en memoire; ‘sél‘ection d’une stratégirejpour
effectuer le rappel, etc. C’est un processus ot chaque nouvelle information vient alimenter
la recherche et permet de formuler de nouvelles questions pour relancer le processus. Le

recouvrement semble donc procéder par la recherche de points de repére (événements
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marquants) pour retrouver ’information recherchée. Le rappel de souvenirs semble aussi
procéder par la logique et la reconstruction des faits. Lindsay et Norman (1980) précisent
que la recherche en mémoire est active, puisque si elle ne peut trouver directement'
I’information recherchée, elle va diviser la recherche en sous-produits pour reconstruire
I'information désirée. Selon ces méxhes auteurs, malgré le fait que la mémoire sémantique
et la mémoire épisodique soiént liées, I’accés aux connaissances relatives 2 la mémoire
- sémantique est plus facile et directe, puisque le recouvrement exige peu d’efforts (ex:
I’écoute de quelqu’un qui parle notre langue maternelle) que le recouvrement d’événements

(mémoire episodique), qui demande plus de recherches.

.Lorsqu,e nous tentons de noﬁs rappeler un événement, nous devohs ainsi toujours
amener notre réflexion 4 étre de plus en plus precise sur les détails a évoquer, puisqu’ils ne
peuvent étre tous présents en méme temps [ex : nous imaginons la scéne générale -.(noeud |
secondaire central se ra;;portant a ’événement) et, selon les directives, nous faisons « un
focus » sur les éléments de maniére de plus en plus précise, les éléments associés semblant
disparaitre alors au fur et 3 mesure des précisions effectuées]. C’est un processus qui peut

.donc étre re’pé’te’ indéfiniment. Ces mémes auteurs précisent ainsi qu’d DrioFi, un événement
-qui pouvait sembler élair peut devenir de plus en plus confus lorsque la persénne doit
donner une réponse précise. Le processus de va-et-vient est donc tres pertinent pour

reépondre de fagon spécifique aux exigences du milieu.

Comme il a été vu précédemment, le rappel de I’information dans la mémoire a long
terme’ est constitue’ de deux processus : le repérage de I’information et le retrait de cette
derni¢re pour la rendre a .nouveau «accessible » (Gagné, 1976). Le rappel d’une
information préalablement éppri)se est imporfanf pour que l’apprénant puisse en arriver a
effectuer une performance,- a produire’ une réponse, a effectuer ou a réaliser une,tﬁche

particuliere, que celle-ci soit physique ou cognitive.
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I1.1.5.5 Généralisation de ’information ' | ' ‘o

Selon Lindsay et Norman (1980), nous possédons un procédé-dans notre systeme de

mémoire qui nous permet d’effectuer la généralisation des connaissances. En effet, a

chaque fois qu’il rencontre une information commune a tous les cas isolés d’un.concept.

.donné, il va procéder a la généralisation de cette connaissance. Cependant, au fur et a
‘mesure de nos interactions avec 1’environnement, certaines généralisations autrefois

_ édmiscs (ex : 1e chocolat est brﬁn) ne seront plus valables, puisque le nombre de cas isolés

sur lesquels vont se fonder les généralisations sera plus important et plus varié. C’est ce qui

en fait un systéme en constante évolution.

L’acquisition d’une information nouvelle chez un enfant et un adulte procéde ainsi
trés différemment, puisque I’enfant en est a la construction initiale de- son bassin de
données. Chaque concept doit étre construit du tout début, en commengant par des

représentations partielles qui seront amenées progressivement a se développer davantage

par la suite. Ce n’est qu’a partir du moment ou il y a une grande quantité d’informations

interreliées, qui forment le bassin de données, que les apprentissages nouveaux peuvent
s’effectuer par analogie avec les informatiohs déjé en mémoite. Le plus difficile sera alors
d’intégrer cette nouvelle information & la structure existante. Cependant, lorsque toute
_l’information est interreliée de maniére adéqliate, les expériences passées vont « [...] venir
faciliter U'interprétation et la. compréhension des événements nouveaux (Lindsay et
Norman, 1980, p. 403)». Selon ces auteurs, puisque chaque pérsonne ne re‘g;,bit pas les
" méme informations, ne les regoit pas en méme temps ni dans le méme ordre et que chacun
utilise des strategles d’organisation qu1 lui sont propres la representatlon conceptuelle du

monde que nous retrouvons chez chaque individu s’ avere différente.

Une autre structure entre en jeu lorsque nous voulons rendre compte de .la
générahsatlon des 1nformat10ns les prototypes dont certaines recherches en postulent

’existence (Schunk, 1991, citant les travaux,de Franks et Bransford, 1971 ; Posner et
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Keele, 1968). Schunk, (1991), citant cette fois les re'clnlerches de bKlatzky (1980), définit les
'pr(")totypes comme étant des formes abstraites qui contiennent les « ingrédients de base »
des stimuli. Selon. Lindsay et Norman (1980), deux types de caractéris’tiques' sont a
-~ considérer dans la formation de prototypes : les caractéristiques fondamentales V(applicables
a to‘usA les cas d’une classe) et les caractéristiques spécifiques (pennet de differencier des ‘
'vaﬁétés) Les prototypes sont comparés avec les stimuli rencontrés et sont ensuite identifiés
sur la base de celui qui 1u1 correspond le mleux (forme odeur, son, etc:) (Schunk, 1991).
Am51 lorsque nous Jugeons un trait caractensthue plus le trait se rapproche des traits du
prototype (cas typique) que nous avons en mémoire, plus nous sommes amenés a répondre -

rapidement a la question posée.

- Cette conception‘ ameéne éuelques‘ ‘précisions sur la‘structure et I'utilisation de la
" mémoire. En effet, puisque cette conception de prototype va a I’encontre de la proposition
des réseaux sémantiques'(puis'qu’ici, il n’y a pas de recheréhé a savoir si«certaines. relations
sont présentes entre le trait caractéristique et le concept identifié mais bien en considérant
les caractéristiques présentés dans chacun des deux noeuds (concepts) en jeu et en vérifiant -
la ressemblance entre les deux), une autre interprétation vi_éht intégrer les deux perceptions |
aﬁn de les rendre compatibles. Ainsi, Lindsay et Norman (1980) émettent I’hypothése que
nous procédons a l’évaluation a savoir si un trait est typiqlie ou non, nous effectuons. un
" Jugement perceptif qui peut se fonder soit sur les comparalsons de traits (jugements
' sémantiques), soit sur les relatlons formant les réseaux sémantiques. Les Jugernents
sémantiques nous ameéneraient hablmellement a la bonne classification. La mémoire peut

ainsi étre considérée de deux maniéres différentes.

-Dans une. persbeqtive d’apprentissage, la gé:néralisation- et le At‘ran‘sfert d;un :
apprentissage dans des contextes autres que celui dans 'lequél il s’est effectué est important
pour-amener |’apprenant i développer ses compétences et adapter ses performémces selon le
contexte et les demandes auxquelles il doit réi)ondre. Le transfert référe ainsi aux liens
entre les propositions dans la mémoire et dépend de I’information qui est inter{eliée ou de

son utilité (Schunk, 1991).
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QiJe ce sciit'en ce qui é trait aux personnes ayant des iiiéapacités intellectuelles ou
une déficience auditive, le fonctionnement de la mémoire a long terme chez chacime de ces -
-clientéles semble_poser de noinbreux défis pour les cherchéurs. Dans éeS' cc_mditio_ns,‘ la
| présente recherche tentera de regrouper les caréctéristiques relatives au fonctionnement de
la 'mém_oire' a long terme pour chacune de ces clientéles. Nous pouvons observer, entre
autres, plusieurs recherches abordant les aspects tels que la rétention des informations
(Nettlebeck et Wilson, 1997 ; Bebko et Luhaorg, 1998 et Van Haneghan et Turner, 2001
pour ce qui est des incapacités 1nte11ectuelles et Colin, 1978 ; MEQ 1983 ; Greenberg et
Kusché, 1989 ; Martin,_ 1989 ; Pom1nv111e, 1992 ; Paul et Jackson, 1993 et Marschark et .
Lukomski, 2001 pour ce qui est de la déficience auditive) et la généralisation des-stratégies
(Snyder-Jones, i989 ; Switzky, 1997 ; Bebko et Luhaorg, 1998 ; Fletcher et Roberts, 1998
et Dionne, Langevin, Paour et Rocque; 1999 pour le domaine des.i_ncapacit'és intellectuelles’i

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

En ce qui concernent les persbnnes' ayant.des' incapacités intellectuelles, les stades -
de développement des structures coghitives sont égalemerit étudiés (Paour, 1991 ; Bebko et
Luhaorg, 1998 et Dionne, Langevin, Paour et Rocque, 1999). Au regard des personnes
ayant. une déﬁcieiice aiiditive, nous retrouvons, entre autres, des recherches qui portent sur
l’intégration d'es apprentissages (Colin, 1978 ; MEQ, 1983 ; Greenberg et Kusché, 1989 ;
Martin . 1989 Paul et Jackson, 1993 Marschark et Mayer, 1998 ; Mar'schark et
Lukomski, 2001 et Schirmer, 2001). '

L’laspect développerhent_al semble avoir une grande importance dans les recherches B
sur ces deux clientéles particuliéres concernant. plus spécifiquement la construction de la-
base .de connaissances en mémoire a long terme, puisque plusieufs facteurs sont a
considérer pourrtenter de comprendre leur influence sur le développe_,ment de ’enfant. Par
exemple, pour ce qui est de la déficience auditive, ’age d’apparition de la déficience
auditive (Kopra et Williams, '1986) le degré de sévérité (deia et Williams 1986), I'age de
depistage puis d’ appareillage la stlmulatlon regue, etc. vont avoir une influence, entre -

autres, sur le développement des connaissances en MLT. Il en est-de méme pour les
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incapacités intellectuelles, plus particuliérement en ce qui a trait a 1’étiologie (Paour, 1991 ;
Hodapp et Zigler, 1997) et au degre de sévérite des incapacités intellectuelles (Paour, 1991;
Dionne, Langevin, Paour et Rocque, 1999). Des précisions devront donc étre amenées en

considérant I’ensemble de ces facteurs. L.

I1.1.6 Systémes moteurs .

\
Les systémes moteurs sont ceux « [...] qui contrélent les mouvements musculaires

chez I'humain » et les « [...] images du contréle moteur représeﬁtent les processus de
cdntréle de ces mouvements (Lindsay et Norman, 1980, p.389)». Qu’elle proviénne de la
"MCT ou de la MLT, Pinformation passe ensuite .'E} un «géneérateur de réponses » (Gagné,
1976, 1985) qui transformera cette derniére en action. Selon cet -auteur, c’est ce
« message » neurologique qui va activer les effecteurs ([...] un organé, une cellule qui
effectue une action, a la fin d'une sérié de phénome‘nes'déclenche.u'rs)5 et qui va produire la
| p'erfofrriance de I’apprenant. Les effecteurs sont de 1’ordre du lahgagé, des membres et dés
muscles (Lindséy et Norman, 1980). Les performances individuelles ont cependant-parfois
_besoin d’adaptation aux différentes demandes provenant de 1’environnement A(Sclnlunlv(,
1991). C’est ce qui va leur permettre d’étre éfﬁcaces et de fournir les résultats escdmptés

selon les contextes donnés. |

Lés persoﬁnes qui ont des incapacités intellectuelles peuvent aussi présenter
quelques difficultés motrices,A telles'que des difficultés cdncer_nant la motricité fine, la
coordination oeil-main, etc. (Snyder-Joneé, 1989). Les personnes ayant une déficience
auditive peuvent égal_ement'présenter quelques difficultés motrices, comme. par éxémple en
ce qui conéemé l’équilibré statique (Greenberg et Kusche, 1989 ; Paul et Jackson, 1993).
'ICependant', le langage expressif, quoique abordé par certains auteurs du domaine des
incapacités intellectuelles (Snyder-Jones, 1989 ; Warren et Yoder, 1997 et Bebkb et

Luhaorg, 1998), devient un'aspéct incdntoumable lorsque nous abordons 1’étude de la

.

* Le Petit Larousse illustré (2004), p. 363.
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déficience auditive. Outre des difficultés possibles concerant la production du langage
parlé (Metz, Samar, Parasnis, Whitehead et Sims, 1980), I’impact du langage semble ainsi
‘avoir des répqrcussidns ‘sur ’ensemble du processus du traitement de 1’information.
L’impact du langage comme véhicule de la communication avec autrui (particuliéremént
les pairs) est également un aspAect bien documenté conceinant cette clientcle (Greehberg et
Kusché, 1989 : Paul et. Jacksoh, 1993 et Schirmer, 2001). Ces élements doivent également

étre considérés dans le fonctionnement de ces personnes.

v

I1.1.7 Manifestations observables

~

La performance manifestée ‘par ’apprenant a unieffet sur I’environnement dans
lequel elle est produite. Un observateur pourra ainsi évaluer si I’apprentissage a eu lieu par '
'les manifestations observées chez ce dernier (Gagné, 1976, 1985). Selon cet auteur, la

phase de performance est la sixiéme phase d’un acte d’apprentissage. Les individus sont

ainsi portés A sélectionner une « routine gié performance » dont ils prévoient'qu’elle va
produire les effets escomptés (Schunk, 1991). lls vont périodiquement controler leurs
performances et opérér les corrections, si elles S’avére_ht nécessaires, selon le feedback regu

dve I’environnement (Schunk, 1991). -

La phase du feedback devient ainsi la derniére phase d’un acte d’apprentissage
(Gagné, 1976, 1985). Au moment ou la pérformance est observée chez I’apprenant, ce‘
feedback constitue alors un «renforcement» en venant confirmer ce qui avait été
préalablement anticipé. Par le renforcement fourni' par l’environnefnent, la «boucle de

I'apprentissage » est ainsi achevée chez I’apprenant (Gagné, 1976, 1985).

4



Manifestant davantage une motivation ’extﬁnséque (Switzky, 1997 ; Van Hanéghan
et Turnér, 2001), le besoin de renforcement social, particuliérement dans la période de
’adolescence, prend une grande importance pour les personnes qui présentent des.
incapacités intellectuelles .(Dionne, ‘Langevin, Paour et Rocque, 1999). Cependant,

'l’anélySe et la compréhension du fonctionnement des personnes ayant des incapacités
intellectuelles, p;Jis celui des personnes ayant une déficience auditi_\}e, nous permettra de
bien mettre ens évidence les comportemen'ts,‘ puis _1_’inﬂuehce réciproque entre ces
cérhportements et les rétroactions provenant de I’environnement, particuliérement en ce qui
concerne les sjtuétions pédagogiqﬁés dans lesquelles peuvent se retrouver les personnes qui.
pfésentent le double diagnostic « incapacités-intellectuelles—déﬁcience auditive ». Comme
il a ét¢ mentionné précédemment, les caractéristiques du milieu scolaire et des situations
pédag&giques seront mises en relation avec les différents aspects du fonctionnement des
personnes ayant. a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive et
participeront ainsi & induire un en_semb}e de conséquences pédagogiques potentielles aupres

de cette clientéle. .

_II.1.8 Emotions

Il semble qu’il y ait des liéhs étroits entré ’aspect éognitif et I’aspect émotionnel
(Bara, 1995) De plus la maturité socio-émotionnelle d’une personne serait egalement
reliée 4 son adaptation sociale (ROJahn Lederer et Tasse 1995, citant les travaux de
Morrison et Bellack 1981 et Warren, 1992) Les émotions déviennent ainsi une sphere-
d’intérét croissante, entre autres, pour les chercheurs qui étudient le fonctionnement
cognitif de 1’étre humain. En effet I’humeur a, par exemple, une influence sur le rappel de |
Iinformation. Les émotions, tout en étant d’abord un mode d’expression, ont aussi une
fonction interpersonnelle de communication et une fonctioﬁ intrapersonneile en fournissar_lt
un « systeme de haute priorité »M(Bara, 1995). Ce systéme, caractérisé par sa rapidité,
travaille de maniére paralléle avec le systéme cognitif pour amener ce dernier a édapter sa

disposition a agir selon la situation:
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~ Dans une situation sociale complexe, cette interactio_n\ eﬁtre les émotions et le
éystémc cognitif permet d’intégrer les' éléments physiologiques vécus dans I’'immédiat de la
“situation et les t\raitements’ mentaux lents qui analysent le déroulement de la situation. C’est
ce processus qui nous permet de félire la médiation des émotions sans toutefois suppﬁmér
les messages véhiculés par ces deriéres (Bara, 1995). Il semble que nous soyons alors a la
fois en mesure de prendre conscience des émotions qui ont émergés en nous dans une |
situation vécue, tout en extériorisant toutefois un comportement cjui sera plus réfléchi, -
moins spontané en ayant rapidement évalué la situation et les conséquences eventuelles des
différentes réactions possibles pour en arriver a en choisir une davantage modulée selon la

situation et I’analyse effectuée.

Plusieurs recherches abordent 1’aspect émotif afin de tenter de mieux comprendre
certains comportemeﬁts manifestés paf des _cliéntéles particulieres. Les ¢léves qui
~présentent des incapacités intellectuelles et ceux ayant une déficience auditive ne font pas
exception. L’aspect socio-émotif, en lien avec ’adaptation sociale des personnes. ayant Ades
incapacités intellectuell.es (Roj'ahn, Lederer et Tassé, 199—.5, citant Luckasson, et al. 1992) et
celui des. personnes ayant une déficience auditive (Gremberg et Kusché, 1989 ; Schirmer,
2001) fait partie des préoccupations de recherches concemnant ces clienteles. De plus,
’aspect émqtif est d’autant plﬁs intéressant a invesﬁguer en considérant les\prop()_s de
Greenberg et Kusché (1989) qui soulignent que les enfants sourds, qui présentent
également des incapacités multiples, risquent de présenter un taux plus éleve 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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I1.2 Cibles pédagogiques

Dans la présente recherche, les cibles pédagogiques qui seront considérées au regard
des personnes qui présentent a la fois des i'néapacités intellectuelles et une déficience
aud1t1ve sont de I’ ordre de I’ 'intervention, des buts et des ob]ectlfs a poursuivre aupres de
cette clientéle particuliére. Ces cibles sont des composantes du cycle de Pintervention
éducationnelle et sociale proposé par Langevin, Boutet, Rocque et Dionne (2000). Puisque
‘la _présente*rcchefche s’inscrit dans I’avancement des connaissances concernant cette
cliéntéle particuliere (qui sont de l’ordre des savoirs);, ce modele educationnel va nous
permettre de baliser 1’ analyse des conséquences pedagog1ques que nous allons induire a

‘

partir du fonctlonnement de ces personnes.

. Ainsi, comme nous poﬁvons le constater a la figure 1 (page 40), I’avancement des -
' s.avoirs est susceptible de favoriser des décisions plus éclairées et appropriees en ce qui
concerne les personnes qui présentent i la fois des inéapacités intellectuelles-et une
déﬁcience auditiVe Les ﬁnalités d’autonomie et de participation sociale du domaine de
’intervention educatlonnelle et sociale aupres des personnes qu1 présentent des incapacités
intellectuelles demeurent des idéaux a atteindre, mais constltuent les grandes lignes
directrices dans lesquelles doivent s’inscrire toute intervention aupres de ces personnes
Afin de rendre ces finalités davantage opérationnelles, nous devons les transposer en des
buts et Ob]eCtlfS qui répondent a la fois aux besoins de la personne et de son entourage, des
inter\}enants qui oeuvrent auprés d’elle et du milieu dans lequel elle évolue (Langevin,
Boutet, Rocque, Dionne, 2000). Le prbééssus d’intervention représente, quant a lui,
I’ensemble des proéédés mis en place par les divers intervenants pour atteindre les objectifs .
 fixés. L’efficience 'ré_présente le jugement qui sera porté au terme de la mise en applfcatibn
de I’intervention et sera mesurée en considérant « /e rapport efficacité/coiits » (Langevin,

Boutet, Rocque, Dionne, 2000).
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De par sa structure, le cycle de I'intervention éducationnelle et sociale favorise la

- cohérence entre chacune de ces composantes.

Société

IES (p.p.ii.)

-------- ' Finalités

Buts/objectifs Efficience

Processus &' intervention

Figure 1 :'Cycle de PIES (p.p-i.i.) (Langevin, Boutet, Rocque ét Dionne, 2000)

Le- chapitre suivant présente la méthodologie utilisée dans le cadre de la présente

recherche : la méthode d’anasynthése.



Chapitre IIl Méthodologie

Dans le cadre de la présente recherche, nous ,devgné recouﬁr a une méthode qui
permette d’effectuer une recherche théorique’ assez rigoureuse pour arriver a atteindre les
objecﬁfs visés. Ainsi, I’anasynthese s’avérait ~comme un choix des plus intéressants,
puisqu’elle «[...] peut étre utilisée pour élaborer des modéles globaux, tels les cadres’
conceptuéls et les réseaux notionnels de méme que des modéies instrumentaux tels les
définitions (Rocque, 1994)». Nous présentons une définition de cette méthode, ainsi que ses
| AétapAes constitutives. Il est a noter que certaines de ces étapes ont été modifiées afin d’en
faite une application plus particuliére a cette recherche. Ces modifications seront identifiées

suite a la présentation de chacune des étapes (s’il y a lieu).

II1.1 Anasynthése
IIL.1.1 Définition
L’anasynthése se définit comme étant un :

« Néologisme formé des mots analyse et synthése et

qui désigne le processus général d’élaboration d’'un B

modéle suggéré par Leonard C.SILVERN ; processus

cyclique - . analyse-synthése-prototype-simulation-

analyse ». Legendre (2005), p.74.
Vv

/
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Legendre (2005, p.75) propose également une feﬁrésentation schématisée du

processus de I’anasynthése, soit une adaptation des travaux de Silvern (1972) :

~

Ensemble

de départ

rétroaction - -

Figure 2 : Le processus de ’anasynthése

¢

MI.1.2 | lfltabes de 1a méthode

En nous basant sur;les travaux de Legendre (1979, 1981, 1983, 1.98'8,'1993, 2005),
Sauvé (1992) et Rocque (1994), nous présentons successivement chacune dés étapes qui
constituent le processus de 1’anasynthése, soit :‘ I’ensemble, puis les étapes d’analyse-
synthése-prototype-simulation-modéle. Comfne le squlignent ces auteurs, il est a noter que
‘ les retroactions constantes qui peuvent étre effectuées entre chacune de ces étapes vont

permettre au chercheur de s’ajuster tout au long du processus.

111.1.2.1 Premiére étape : I’ensemble

" Au tout début du processus, le chercheur doit recueillir globalement, dans la”
littérature spécialisée, I’ensemble des documents pertinents qui poui'raient lui permettre de

“trouver des reéponses a son questionnement de départ. Cette démarche systématique

s
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permettra ainsi a ce dernier de constitq.ier le corpus qui lui sera nécessaire pour effectuer les
étapes suivantes du processus. Legendre (2005) inclut, dans cette premiere .étape,'
I’identification des éléments constituants le champ notionnel, ainsi Qﬁe pour une recherche
théorique, les deux premieres phases d’une revue de littérature, soit le recensement des

écrits et la recension des écrits.

Ainsi, tel que deéfini par Legendre (2005 p.203), le champ not10nne1 est un
«ensemble des termes plus -ou moins reliés, quz permettent de décrire les éléments
_prmczpaux d une recherche [...] ». 1l est a remarquer que le recensement des écrits, quant a
lui, ne peut étre effectué que suite a 1’établissement des champs notionnels, ces demiers -
- permettant au chercheur d’établir les descnpteurs relatifs aux éléments principaux de sa
question de recherche. Ce sont ces descripteurs qui pourront lui faciliter ensuite 1’ accés a la
»littérature par Dintermédiaire des banques de données. Le recensement des écrits est définit
comme étant « le dénombrement géné)‘al de tous les écrits se rapportant a un objet
d'études ou de recherches, a un auteur, a un groupe a un pays, a une assoczatlon a une
revue, a une maison d’édition, etc.» et la recension des ecnts ‘comme etarlt
« ’identification, l'examen critique, la selectlon, ‘la/ collection et | etabllsser_nent d'une
l‘)‘ibliographie‘ des écrits valides et pertinents a un objet d’études ou de rechérches
(Legehdre, 2005 p. 1134) ». Cette démarche permet d’établir de maniére plus spécifique le

corpus d’analyse pour la recherche théorique.

Dans la présente recherche, certaines modiﬁcaﬁons ont été apportées quant a
I’établissement du‘ corpus d’analyse. Tout d’abord; puis‘q;l‘le Paour (1991) a déja effectué
une recension des caractéristiques Cngﬁtives et non cognitives des personnes qui présentent
des incapacités intellectuelles, nous avons considéré les revues de littérature subséquentes &
ses travaux afin de compléter, s’il y a lieu, les caracteéristiques identifiées. Pour ce qui est ‘
des personnes qui présentent une déficience auditive‘, nous avons toutefois effectué, dans un
premier terhps, une recherchede l’enserhble des revues de littérature existaptes afin d’étre
en mesure de faire. une recension de ces earacteristii]ues. Par la suite, -nous avons

sélectionné les recherches les plus récentes, ainsi que les auteurs majeurs du domaine.
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Enfin, pulsque trés peu de documents semblent exister concernant plus specnﬁquement la”
clientéle des personnes qui presentent a la fois des incapacités intellectuelles et une
déficience auditive, nous en avons toutefois recueillis quelques-uns. Les caractéristiques.
cognitives et non cogniti%s recensées dans ces recherches séront également présentées afin
de nuancer et baliser l’ensemble des caractéristiques recueillies séparément et pour tenir
} conipte des spécificités de cette clientele pérticﬁliére concernant ’aspect synergique des

différentes composantes en interaction.

‘Les b‘anques'de Vdvonnées‘ consultées dans la présente recherche ont été ERIC,
Psyiﬁfo Medline, Cinahl, Proquest Digital Dissertations, Atrium, Badaduq et le centre de
documentatlon del’ Instltut Raymond Dewar. L’ensemble des descripteurs utlhses (selon la
banque consultée), quant a eux, ‘sont : déficience intellectuelle, intellectual disabilities,
mental disability, mental retardation, mentally retarded, retard mental, deafness, déﬁcieﬁce .
auditive, handiéap audjtif, hearing impairment, hearing disorders, hearing loss, surdité,
mentally retarded deaf, multiply handicapped deaf, déficiences multiples, multihandicaps,
multiply  handicapped, - multiple disabilities, developmentally disabled, severely
- handicapped, cognitive development, cognitive processes, _cognitive psycholo:gy,
intellectual functioning, information proéessing, traitement de 1’information, éducation,

intervention.

II1.1.2.2 Deuxi¢me étape : ’analyse .

L’Ecuyer (1990) met en éQ{dence' quatre phases a cette deuxiéme étape :du
processus: 1) I’identification des éléments ; 2) leur séparation selon un ensemble de critéres
distinctifs :3) /l’éta‘blissement' de relations entre eux selon une logiqﬁe systémique et 4) la
précision de limites. Tout en permettant une comprehensmn globale de la documentation,
cette premicre phase aménera le chercheur a elarglr son champ notionnel par les
spécifications ainsi relevées. La deuxiéme phase consiste a faire des choix et & définir les
unités pour effectuer la classification. Puisque les. unités d’analyse sont choisies selon |

1'unité de sens (L’Ecuyer, 1990) ou I’unité fonctionnelle (Mucchielli, 1988), Legendre
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(1993)_suggére,d’utilisef également un sous-systléme de classification complémentaire qui
| considéré davantage la nature de ces unités d’analyée. ‘D’abord développé par Maccia
(1966) puis adapté par Legendre'(1979 1981, .1988 1993,-2005), ce sysféme permet la
classification selon quatre d1mens1ons permettant de cerner la nature d un’ concept s01t « 1.
formelle (F) 2. axzologzque 4) ; 3. praxzque P) ; 4 explzcatzve (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 « def nissent
le terme ou l'expression identifiant la catégorie |...] (p. 8)» les unités de type ax1olog1que
« précisent les finalités, les valeurs, les buts, les objectifs ou les principes reliés au terme
ou a l'expression identifiant la catégorie d’analyse |...] (p.8)», les unités de type praxique
« jdenti]‘ient les pratiques de mise en oe'uvré ou de réalisation du terme ou de l’expression
identifiant la catégorie [..](p.8)» et les unites de type explicatif «'ajoutent i la
comprehenszon de chacun des trozs types précédents soit en fournzssant des précisions
essentzelles a l'information ou en nuangant celle-ci [...] (p.8)». La troisiéme phase est le
processus de categonsatlon. Ce processus peut €tre facilitée en appliquant certaines sous-
_ phases soit: 1) en falsant un regroupement pre11m1na1re des unités ; 2) en réduisant le
nombre de categones (élimination des catégories redondantes similitude de sens entre
catégories) ; 3) en faisant une identification deﬁn_ltlve des categones et 4) en reahsant la
classification finale des unités d’analyse. Finalement, la quatrieme étépe est celle de la-
' description séientiﬁque dés données. C’est 4 cette étape que le chercheur tente de définir
chaque élément du corpus d’analyse de mani€re précise par la spéciﬁcation'_ de l’ensémble

des traits distinctifs de chacune des dimensions de chaque concept.

Dans la présente recherché, I’analyse sera e%fectuég selon la méfhode d’anasynthése,
en regroupant par la suite les caractéristiques cognitives et non cognitives des persoﬁnes qui
'pré_sentént des incapacités intellectuelles selon les composantes générales du processus du
traitement de I’information formant notre cadreconcept’uéll 11 en sera de méme pour celles
r_elativés a la déficience auditive. Cette 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 Troisiéme étape : la synthése

A La synthése est obtenue lorsque ’on reconstitue le tout par la pfésentation des
éléments essentiels et des diverses relatio_ns' qui unissent chacun des sous-ensembles formés-
a I’étape d’analyse. Elle est réalisée de la fagon suivante : 1)‘1’identiﬁc\ation'des similitudes
et des différences entre les unités d’une méme catégorie d’anélyse ; 2) la logique fondant
les choix effectués ; 3) 11dent1ﬁcat10n et la prec151on des relations etablles entre les

éléments et les divers systemes COIlStltutlfS 4Hr ebauche d’une orgamsatlon inédite de ces

elements en ¢élaborant une version préliminaire d’énoncés. pour chacune des catégories de

I’analyse, mettant ainsi un terme a cette étape. C’est A cette étape que le chercheur fait des

choix afin'de construire un systéme ou les relations entre les divers éléments sont inédites.

Cette étape séra réalisée en mettant en relation chacune des cafactéristiques
recensées au regard des diverses cornposarites"du processus du traitement de I’information
recueillies chez les deux clientéles. Comme 1l a déja ét¢ mentionné precedemment nous
devrons également tenir compte des quelques caractéristiques spec1ﬁques aux persormes ,

qui presentent a la fois les deux diagnostics, telles que recensees

IT1.1.2.4 Quatriéme étape : le prbtofype

'C’est a cette étape que le chercheur réalise une premiére version de son modéle, -qui

suite & diverses mises a I’essai, permettra de mettre-a jour les lacunes de ce demier. Par la

rétroaction continue aux étapes antérieures, le chercheur en arrivera a une version

améliorée de son prototype qui pourra étre utilisé pour la simulation.

Dans la présente recherche, c’est a cette étape que nous allons tenter de faire

‘Tressortir les éléments clés susceptibles d’étre au coeur de 1’interaction synergique de la

‘presence. simultanee d’incapacités intellectuelles et d’une déficience auditive chez une
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méme p‘ersonhe. Nous pourrons également prendre conscience de 1’ensemble des éléments
qui peuvent entrer “en jeu dans cette Synergie,'éinsi que leurs potentiélles répercussions sur
le fonctionnement de ces persoﬁnes. Ces éléments nous permettront eventuellement de
conéid_érer également les répercussions de ce fonctionnement surles cibles pédagogiques
qﬁe sont I’intervention, les buts et les objectifs 4 poursuivre auprés de cette clientélé' q\ie
nous retrouvons dans le cycle de l’intewentibn educationnelle et sociale auprés des
. personnes qui présentent des incapacités ’intellectuelles (Langevin, Boutet, Rocciue et

Dionne, 2000). o R |

|

Les étapes suivantes sont incorporées dans la méthodologie‘ afin de -faire une
présentation compléte de la méthode d’anasynthése, mais elles débordent le cadre de la
présente recherche. ,Cépendant, ces étapes pourraient éventuellement étre mises en oeuvre

par toute personne qui desire poursuivre la présente recherche.

| I11.1.2.5 Cinquiéme étape : Ia simulation

N

" Dans le cadre d’une recherche théorique, I’étape de la simulation correspond &
« l'étape de la validation auprés d’experts (Rocque, 1994, p.12) ». L’auteure précise ainsi
que trois spécialistes devront émettre leurs réactions et commentaires a chaque elément de
la recherche, tant a ce qui a trait aux modéles globaux (cadres conceptuels, réseaux
notionnels, réseahx théoriques) ‘que les xﬁodéles instrumentaux (définitions, éiéments_ :
méthodologiques). C’est a partir de la consignation et ’analyse des différents.commentaires
émis par les spécialistes que le éhercheur, en utilisant la rétroaction, va pouvoir retravailler
sur une ou plusieurs étapés antérieures pour en arriver a I’élaboration du modeéle, vefsion.

plus stable du prototype.
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TI1.1.2.6 Derniére étape : le modéle

\

Selon Rocque (1994): «Il (le modéle) représente la proposition théorique ﬁnalé
susceptible d’étre soumise aux utilisations ultérieures 'ﬁar la 'commtllnauté de chercheurs
dans le domaine (p-12) ». Ainsi,v l’autgure.mentionne que tout en étant %e fésultat obtenu
suite 2 la mise en application de 1’ensemble du "p'rocessus d’anasyntheése, il pourra
ultérieurement étre considéré comme une nouvelle situation de départ de ce mémeA
prpcéséus. V

N

\

L’anasynthese est la méthode qui ndus permettra également d’établir l’ernlser'nble.d'es
. caractéristiques cognitives et non cognitives et ce, tant en ce qui concerne les i)ersonnes qﬁi
ont-des incapacités intellectuelles que celles qui présentent une déficience auditive. Ces
caractéristiques sont préseﬁtéés respectivement dans chacun des deux éhapitres suivants, ce
qu1 peﬁhettra péf la suite de faire uhe intégration _comrhuné. de D’ensemble des
caractéristiques recensées par I’entremise d’un modéle' globale du traitement de
I’information pour tenter de -comprendre le fonctionnement des personnes. qui présenfent le
double diagnostic « incapacités intellectuelles-déficience auditive » et ainsi, étre en mesure

d’induire des conséquences pédagogiques é'par'tir des résultats obtenus.

\

II1.2 Type de recherche

- En considérant les travaux de Van Der Maren (1996), notre recherche s’inscrit dans -
des enjeux nomothétiques (théorique) ou seront abordés les énoncés antérieurs avec un

regard critique dans une perspective de progression des connaissances. Cette recherche

aménera -une compréhension plus approfondie des conséquences pédagogiques
potentiellement induites par le fonctionnement cognitif chez ces personnes dans une

optique synergique par le modéle exploratoire proposé.

A
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II1.3 Limites de la recherche

Nous tenons a souhgner ici.qu’il s’agit d’une premiére esquisse des conséquences
pedagoglques potentlellement induites par les caracterlsthues cognitives et non cogmtlves
des personnes qu1 présentent a la fois des 1ncapa01tes intellectuelles “et -une déficience
auditive. Tout en demeurant imparfaites, nos propositions permettront sans -doute de
prendre un meilleur appui sur les éléments existants de la littérature pour en arriver a une
intégration. et une réorganisation de ces différents éléments en vue d’établir des bases
' communes de réflexion. La classification des strategles d’1ntervent10n proposée constitue
également un point de départ pour susciter des reﬂex1ons en ce sens. D’ autres recherches -
subsequentes devront aussi étre menées aﬁn de tenir compte des conditions complexes que

pose I’ intervention prathue aupres de cette clientéle particuliére.

Le chapitre suivant approfondi_ d’abord les caractéristiques. cognitives et non

cognitives au regard des personnes ayant exclusi'vém_erit des incapacités intellectuelles.



Chapitre IV Caractéristiques des personnes ayant des - -

inéapacités intellectuelles

Le retard mental est un phénomeéne complexe. Selon Hodapp et Dykens (2003),‘
chaque personne qui a des incapacités mahifeste un niveau de fonctionnement différent. Ce
fonctionnement peut varier selon les sphéres de la vie quotidienne co_nsjdérées. Iy a
égaiement la présence, plus ou moins importante, s’il y a lieu, de conditions additionnelles
qui peuvent accompagnef ‘le retard, les diverses causes entrainant les 'incapacités _
intellectuelles et les implications qu’elles induisent sur le fonctionnement de la personne
sont' aussi d’autres facteurs a considérer. Dans ces conditions, les Caractéﬁstiques /
cognitives et non cbgnitives relatives -aux personnes ayant des incapacités intellectuelles
présentées dans la section suivante doivent donc €tre considérées ‘comme étant variables ..

7

selon chaque individu.

Malgré et a caﬁse de cette diversite, Paour (1991) a réalisé un recensement des
caractéristiques cognitiVés et non Acognitiv.es des personnes qui présentent des incapacites
intellectuelles. Comme le soulignent Dionne, Langevin, Paour et Rocque (1999), le nombre |
¢levé de ces caractéristiques et la grande spécificité de 'cef_taines de celles-ci rendent
- difficiles 1’élaboration d’une vision d’enéemble de ces derniéres. Il s’avére fceperidant que
certaines caractéristiques 's‘or.lt toutefois bien documentées et démontrent une stabilifé a
travers les différentes recherches (Dionne et‘. al., 1999, citant Zeamén, 1978). Ces derniéres
peuvent ainsi étre considérées comme étant représentatives du fonctionnement de ces
personnes. Nous allons donc majoritairement retenir I’ensemble de ces caractéristiqﬁes
comprises dans une synthése.effe'ctuée par Dionne et al. (1999). Cefte synthése facilite la.
‘representation 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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1

11 est 4 noter que les caractéristiques cognitives proviennent de comparaison établies
entre- I’age mental ou ‘l’ﬁge chfonologique. Lorsque nous considérons I’dge mental, la
© personne qui ‘présente des incapacités intellectuelles est comparée aux au/tres'kpersonnes qui'
ne présentent pas d’incapacités intellectuelles, rﬁais bayant uﬁ 4ge mental égal.‘Lo\rsque:c’est
I’age chronologique qui est pris en compte, la personne qui présente des incapacités
. intellectuelles est aldrs comparée aux autres personnes qui ne p(éseﬁtent paé d’incapaéités '

intellectuelles, mais qui ont, cette fois, un age chronologique égal (Dionné et al., 1999).

De plus, il ést également important de souligner que plusieurs personnes ayant des
incapacités - intellectuellés. 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’appr;.en'tissage (Hawkins-Shepard 1994). Les incapacites intellectuellés légeres.
sont celles que nous retrouvons en plus grand nombre. chez ces personnes (Snyder- -Jones,
1989 ; Paour, 1991). Le nombre de personnes ayant des incapacités 1ntellectuelles
profondes est, quant & lui, trés llmlté (Snyder-Jones, 1989, se basant sur les travaux de

: Reynolds et Mann, 1978).

IV. 1 Les caracterlsthues au regard du developpement cogmtlf

et mtellectuel

Afin de bien comprendre le fonctionnement cognitif des pers/onnes qui ont des
_incapacités intellectuelles, nous allons mettre -en évidence, en premier lieu, les
caractéristiques. relevant du développement cognitif et intellectuel de ces personnes. C’esta
ces caractéﬁétiques que s’ajoﬁteront, par la suite, I’ensemble des caractéristiquées non
cognitives qui nous permettront  ainsi d’avoir une représentation plus globale du

{
\

fonctionnement de cette clientéle particuliére.
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1v.1.1 o Développement cognitif et intellectuel

Tout ‘d"abord, les persbnnes qui présenten_t des incapacités intellectdélles se
caractérisent par une lenteu‘r ou qu retard du développemer;t intellectuel ‘(Pa‘our’,‘ .1991 5
Dionne et al., 1999 ; Van Haneghan et Turnef, 2001). Cette lenteur, dont la mesuré resulte
de I’écart existant entre I’age mental ét I’age chroflologique, va s’avérer de plus en plus
importante selon la sévérité des incapacités intellectuelles présentes chez la personne. Trois
caractéristiques plus spécifiques vont marquer ce retard de développement : 1) I'identité des
aspects hiérarchiques et synchroniques du développement (aspects également soulignés par

~Hodapp et Zigler, '1997) ; 2) les fixations aﬁormal\ement longl;tes et 3) une accentuation du
retard. Par identité des asp'ecis hiérarchiques et synchroniques, Dionne et al. (1999, p.329)

s'oulignent :

«En clair, cela signifie que les stades de
développement par lesquels passera !’enfant seront
les mémes que chez ['enfant normal, et que
"organisation et l'ordre d’apparition des conduites
seront les mémes, que ce soit dans un domaine A
particulier (exemple : genése du nombre) ou entre

-des domaines (exemple : genése du nombre et genése

 du jugement( (Inhapder, 1943 : Kahn, 1985 : Paour, v

1980 : Rondal 1985 ; Weisz et Yeates, 1981 ; Weisz

et Zigler, 1979). On doit cependant signaler ici que

des « discordances »peuvent se produire, c'est-a-dire

que la lenteur du développement peut varier selon les

habiletés . considérées.  Certains domaines
conceptuels, relevant de ['organisation spatiale et
“temporelle notamment, se développent moins
rapidement que d’autres (Zazzo, 1969) ». - ‘
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Les fixations anormalement longues, quant a elles, manifestent une prolongation
anormale de chaque stade de dé.veloppement chez la personne qui présente des incapaeités
.mtellectuelles partlcullerement en ce qui.concerne certaines étapes du developpement
(Dionne et al 1999, citant Inhelder, 1943 ; Paour; 1980 ; Stephens et McLaughlin, 1974).
Ces fixations auront des répercussions directes, pulsque T’accentuation du retard met en
évidence l’augmentatlon de ’écart entre 1’age chronologlque et I’age mental a travers Ie

temps chez cette méme personne (Dionne et al., 1999).

Une autre caractéristique importante est e ralentissement et l'arrét prématuré du

développement (Paour, 1991 ; Dionne . et al., 1999). En effet, le dernier stade du

développemeni des structures cognitives (le stade opératoire:formel) qui permet, entre
autres, d’effectuer des abstractions et de formuler des hypotheses, est atteint a la période de
I’adolescence chez I’humain. Cependant, deux caractéristiques plus spécifiques sont

presentes chez les personnes ayant des incapacités intellectuelles concernant ce stade : e

ralentzssement du a’eveloppement et/ machevement des constructions cognitives. Pendant

qu’un enfant sans incapacités se developpe au regard de différents stades successifs de
‘developpement Penfant qui presente des incapacités intellectuelles poursult cette meme
traject01re mais en manifestant un ralentlssement progressif durant cette méme période
(Dionne et al., 1999, citant Inhelder 1943 ; Fisher et Zeaman, 1970), ralentissement qui va
s’accentuer avec 1’dge de I’enfant. De plus, selon la sévérité des incapacités intellectuelles,
« [...] le développement des structures coghAitivee demeurera inacheve » (Dionne, et al.,
1999, p.33‘0,'\ci'tant Inhelder, 1943) comparativement a un déyeloppement normal. Cette

 situation serait une résultante de 1’arrét prématuré du développement (Paour, 1991).

~Selon Dionne et al. (1999),  les personnes qui présentent ‘des  incapacites

intellectuelles 1égéres vont développer leurs structures cognitives jusqu’au début du stade

opératoire concret, mais avec des possibilités de revenir a un raisonnement qui se situe aﬁ“

stade precedent (preoperat01re), s la situation problemathue qui leur est presentee est trop
_ complexe pour elles. En effet, elles sernblent alors portées a mettre de cote les stratégies

nouvellement acquises pour retourner a des stratégies antérieures plus sohdernent ancrees




(Bebko et Luhaorg, 1998, citant Bebko et McPherson, 1995). Le développement des
structures cognitiVes.des pérsbnnes ‘qui présentent des incapacités " intellectuelles “plus
importantes va, par contre, s’airéter au stade préopératoire (D_ionne et al., 1999). Ces
personnes ont donc des difficultés a accéder aux notions abstraites (Dionne et al., 1999) et,

par conséquent, a développer leur 'com_préhension conceptuelle (Holzhauer et al., 1982).

' maltnsees

Parmi les caractéristiques cognitives et intellectuelles des personnes ayant des
incapacités intellectuelles, nous retrouvons également une moindre efficience des processus

du traitement de ’information. La section suivante est consacrée a cette particularité.
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IV.1.2 Moindre efficience des processus de. traitement de

l’informatioil :

Une caractéristique importante que nous r'etrouvohs chez les personnes qui
présentent des incapacités- intellectuelles est une moindre efficience du fonctionnement
intellectuel (Paour, 1991 ; Dionne‘et al., 1999). Cette moindre efficience varera selQn
- I'importance du retard et selon I’étiologie relative aux incapacités intellectuelles (Paour,
1991). Selon Dionné et al. (1 999), méme si cette moindre efficience ne semble pas faire
consensus, certajnes caractéristiques, tributaires de. cette moindre efficience, semblent
" toutefois étre généralement admises. Nous allons considérer tour a tour la moindre
efficience du fo\nc'tironnemenrt, intellectuel relative au processus du traitement de
 ’information, a 1’attention, a la mémoire a court terme, aux ’stratégies cognitives et
métacoénitives ainsi qu’a la mémoire a long terme, parce qu’ils auront des répercussions

sur le fonctionnement de la personne, particuliérement en situation d’apprentissage.

Chez la majorité des perspnnes ayant des incapacités ihtellectuelles’ la moindre
_efficience des proceSsus de traitement de base de Pinformation se manifeste et ce, a age
+ chronologique et a dge mental égalr(Neftlebeck et Wilson, 1997 ; Dionne, et al., 1999).
| Cependant, Didnhe et al. (1999) précisent que la moindre‘e:fﬁcience des pfOcéssﬁs de
traitement de basé»de Iinformation est plus marquée lorsque nous considérons la
comparaison sur la base de 1’dge chronologique. Bien .que les stratégies cognitives

n’interviennent que péu ou pas dans ce traitement de base (Paour, 1991), la moindre

efficience risque de s’accentuer avec 1’augmentation de la complexité de la tache (Dionné ;

et al., 1999).
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En resume les personnes ayant des 1ncapa01tes 1ntellectuelles preés

momdre efﬁ01ence des processus de base de traltement de I’ 1nformat10n “et: €lément.”

~est egalement a cons1derer

e La plamﬁcatlon des tac es pedagoglques proposees a ces personn

e Le temps alloue a.ces personnes pour reahser ces taches

En chsidérant le processus du traitement de I'information, D’attention et la

!

perception des informations font‘parties de la phase initiale de ce foncti_onnement et sorit
abordés dans la sectidrz suivante. Nous croyons toutefois important de faire d’abord un °
- rappel du fonctionnement initial de traitement de l’information; Nous aberderons par la
suite les caractéristiques relatives a I’attention. Bien que celle-ci soit cons1deree 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 Iattention et la r_'notivration.' ' L’attehtien que la personne 'sera'erll-mesure de porter aux
}données entrantes influencera les -étapes subséquentes du processus de traitement de

\

I’information, qui seront présentées ultérieurement.

IV.1.3 " Attention ° : : - /

‘ Cemme il a ét'é. présenté dans le cadre conceptuel, I’attention est un processus
impliqué dans la phase initiale 'dlu traitement de l’information c’est-a-dire lors de. la
captation de stimuli provenant de I’environnement (Van Haneghan et Turner, 2001). Dans."
tout processus du traitement de I’information, ce sont d’abord les organes sensonels qui,
par stimulation, vont capter les informations provenant de I’environnement (Gagne, 1976 ;
Lindsay'et Norman, 1980, Schunk, 1991) et ce, de maniere'continuelle Miller, 2002a),'-
parfi’culierement par la vue et ’audition. Les systémes visuel et auditif sont ceux en effet
.qui ont le plﬁs d’intérét si nous considérons 1’importance de la communication chez 1’étre

| humain (Lindsay et Norman ; 1980, Schunk, 1991).
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Les donhées concernant _l’attéhtion des personnes ayant des incapacités
intellectuelles ne semble pas toujours faire consensus darllls la littérature. Pour Iafocéi"’ et
Burack (1998), ces personnes ne démontrent aucune diffléren.cé- en ce qui concemne
Pattention lorsqu’il y a des c’omiaaraisons a age mental égal. Ils soulignent que les
différences observées sont plus suéceptibles de survenir dans des recherches_ qui effectuent
des comparaisoqs de I’attention en considéran'\t I’age chr_onglogique ;espectif ‘des sujets
(per'sonnes. ayant. des incapacités intelIectuelles versus celles sans incapacités). Leur‘
'atténtion peut alors 'considérablement varier selon leUf motivation face a la téche, mais
p également selon leur maniére d’y répondre .(resﬁonse st);le), ces deux éléments étant

considérés comme €tant subjectifs.

N

D’autres chercheurs font état de difficultés d’attention chez cette cliéntéle. Il.semble
plufét généralement admis que les personnes ayant des incapacités intellectuelles présentent
un déficit en ce qui a trait a I’attention séléctive_ (Holzhauér et al., 1982 ; Tomporoski et
Tinsley, 199'7 - Dionne et al., 1999 ; Lederberg et Spencer, 2001). Elles démontrent ‘ainsi
des difficultés a diriger leur attention sur les informations pertinentes, plu.t(‘)t qu’en ce qui a
trait aux c'z.lpacités d’attention elles-mémes (Dionne et al., (1999), citant Zeaman, 1978 , '
Zeaman et House, 1963). 11 leur est également difﬁ'cilé de répartir aidéqua'tement leur
attention entre plu51eurs taches lorsque celles-ci se déroulent de fag:on s1multanee (Fletcher

et Roberts, 1998, se référant aux travaux de Carr, 1984) -

Bieﬁ qu’allanf dans le méme Sené que les auteurs précédénts,_ cértail}s chercheurs’
parlent plut6t de_distraction (distractibility) (Tomporowski et Tinsley, 1997, Van Haneghan
et Turner, 2001), puisqﬁe les personnes ayant des incapacités intellecfuelles éprouvent de la
difﬁculté a faire abstraction des multiples informations de l’éﬁvironnérﬁent (Rojahn,

Lederer et Tass¢, 1995, citant Cha et Merrill, 1994), d’éléments dlstractlfs (Langevin,
Rocque et al., 2007) ou encore des Ob_]eCtlfS non pertinents a la tiche a réaliser (Van
Haneghan et Turner, 2001) Les stimuli de I’ env1ronnement ayant fa1t naitre ces ob]ect1fs

non pertinents risquent alors de distraire davantage la personne ayant des incapacités

intellectuelles au regard de la tache a effectuer.



58

Pour leur part, Van Haneghah et Tumer (2001) signalent que le;s personnes ayant
des incapacités intellectuelles ont tendance 4 demeurer plus longuerhent‘ pfe;occupées,par .
des objectifs n’ayant pas été accomplis. Cette préoccupation utilise une grande part de leurs
ressources attentionnelles (déja plus limitées) et ces derniéres ne sont‘alors plus disponibles

pour exécuter la tache a réaliser.

Enfin, quelques auteurs identiﬁenf des tiches particuliéres et leurs conséquences sur
la capacité’ d’attention, mais égalémeht a son maintien pbur les personnes ayant des
; incapacités intellectuelles. 11 semble que plus la tache a exécuter reposera sur les processus
d’attention, ‘pl,us la performance 'cognitive des pversonnes, ayant des incapacités
intellectuelles en sera affectée de fagon négative (Tomporowski et Tinsley, 1997). Mémé
lorsqu’elles sont attentives, les personnes ayant des incapacités intellectuelles. présentent

des difficultés & maintenir cette attentjon.

1V.14.  Motivation

Les auteurs mentionnent que les personnes ayant des incapacités intellectuelles.
présentent une faible motivation (Tomporowski et Tinsley, 1997 ; Dioﬁhe et al., 1999).
- Leur motivation est également daV&nfageextdnséque (Hodapp et Zigler, 1997 ; Switzky,
1997 ; Van Haneghan et Turnér, 200], citant les travaux de HayWvod et Switzky, 1986),
c’est- a-dire qu’elle provient majon'tairement de facteurs extérieurs 2 la tache A réaliser
comme, par exemple, les récompénses prdvenant de I’adulte et ce, qu’elles soiént de nature

sociale ou matérielle (Van Haneghan et Tumer, 2001). De plus, les persorines ayant des

o mcapac1tes intellectuelles demontrent davantage de passwlte lorsqu’elles doivent effectuer

T’exploration et la prise d’information au tout début du processus de traitement (Paour,
| 1991) et une certaine hésitation a passer a ’action (hesztancy to act) (Van Haneghan et |
Turné;, 2001). Elles ont aussi de la difficulté & formuler des attentes appropriées et a lesv
maintenir par la suite (Warren et Yoder, 1997). Dans ces conditions, elles ne seront donc

pas portées a entreprendre une activité par elles-mémes (Switzky, 1997 ; Dionne et al.,
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1999) lorsque la situation les invite a le faire, ni & poursuivre -les objectifs en cours
(Switzky, 1997), ce qui peut alors étre interprété comme un manque d’intérét et de

motivation.

IV.1.5  Attention/motivation

Comme il a été présenté dans le cadre conceptuel, nous voulons rappeler que la

motivation joue un réle dans le processus du traitement de 1’information. Lorsque nous

considérons tout acte d’apprentissage, nous devons d’abord tenir compte de la motivation -

de D’apprenant, plus particulierement de la « motivation d’accomplissement » (Gagné, )

 1976). Cette forme particuliere d_é motivation va amener 1’apprenant a réaliser une activité

d’apprcntis'sage et & vivre un succes suite a Iatteinte du but qu’il s’était fixé pour'cette

activité. Pour ce mémie auteur, cette phase de motivation est donc considérée comme une

phase préparatoire a I’apprentissage subséquent.

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

comme étant intimement liés (Iarocci et Buraék, 1998 ; Van Haneghan et Turner, 2001,
citant les travaux de Kuhl et Kraska, 1989 et Simon, 1994). En effef, les objectifs
poursuivis par une personne orienteht, en quelqﬁe sorte, son attention (Van Haneghan et
Tumer. 2001). Les persbnnes ayant des. incapacités intellectuelles présentent ~uné

orlentatlon spec1ﬁque de la motlvatlon (Tomporowski et Tinsley, 1997 ; Dlonne et al.,

1999) ‘Ainsi, la motivation peut étre manifestée par ces personnes de maniére spec1ﬁque :

~ lorsqu’elles sont intéressées & un ob]et ou a un sujet donné. Ainsi, ’attention et les objectifs

visés sont influences par la motivation de la personne (Iarocci et Burack, 1998).
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4 compte lors de nos 1ntervent ons aupres de ces personnes au regard

o Des condltlons env1ro mentales dans lesquelles nous plaeons a,

0 o De la nature dela 4ache presentee

e eDela duree d’attentlon ex1gee par la tache , f

e ODe 1’1mportance del antlclpatlon d’un succes comme 1n01tat1f a engagemen

e léleve dans 1a tac

La section suivante présente les caractéristiques cognitives et intellectuelles,
particuliérement en ce qui concerne la mémoire a court terme. Nous présenterons d’abord
celle-ci en lien avec le développement du langage. Nous termiherons_ cette partie en

.abordant les stratégies cognitives des personnes ayant des incapacités intellectuelles

impliquées dans la mémoire a court terme.
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Iv.1.6 Mémoire i court terme et langage

Généralement, les perseﬁnes ayant des incapacités intellectuelles manifestent
également des retards de langage (Snyder-Jones, 1989 ; Gresham et MacMillan, 1997 ;
Bebkovet Luhaorg, 1998). L’apparition du langage se fera généralement-'plus tard et
évofuera 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 Resenberg et
_ abbeduto, 1993).' Ces retards seronf influencés par plusieur,s éléments, dont ; 1)‘ ’étiologie
des incapacités intellectuelles (Warren et Yoder, 1997), 2) 1’_appari‘tior.1 tardive de la
~capacité a repéter de ‘maniére spontanée*(Bebko et Luhaorg, 1998) ; 3) la compr‘éhension'
sémantique des conceplts sous-jacents du langage (Holzhauer et ‘al., 1982) et 4) par les
différents facteurs de 1’environnementl et des situations dans lesquelles ces perSonhes
" évoluent (Warren et Yoder, 1997). Globalement, le dévelobpement de la parole peut étfe

particuliérement plus difficile pour les personnes ayant. des incapacités intellectuelles
(Hawkins- Shepard 1994). ‘

i
B

- Elles sont egalement plus sensibles au débit de la‘parole de I’émetteur pour

- comprendre les messages verbaux (Fletcher et Roberts 1998), surtout lorsqu elles d01vent _
effectuer une analyse sémantique de ces messages. (Tomporowsk1 et Tlnsley, 1997 Bebko

et Luhaorg, 1998 ; Fletcher et Roberts, 1998). Ainsi, plus le débit est rapide, plus elles

risquent d’avoir de la difficulté 2‘1 comprendre des messages'verbaux ainsi émis. La eapacifé ’

limitée' de la mémoire court terme r1sque également d’influencer la quantlte

d’informations verbales qui peut étre traitée en méme temps pour comprendre un message
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IV.17 ~ Mémoire a court terme (MCT)

Selon Lede’rberg_ et Spencer (2001), les personnes ayant des 'ihcapacités
intellectuelles présentent un deéficit de la mémoire a court terme. .Elles vont éprouver
davantage de difficultés lorsqu’ elles sont confrontees a la rapidité et a la quantité des

1nformat10ns qui leur sont présentées (Bray, Fletcher et Tumer 1997 ; Dionne et al., 1999,

citant Elhs, 1963). Van Haneghan et- Turner (2001) soutiennent que la plus grande faiblesse .

de leur mémoire a court terme est sa limitation de capacité fonctionnelle qui, comme le

:soullgne Paour (1991 se referant aux travaux de Spitz, 1973) est d’environ 4 a 5 1tems soit

- deux  trois items de moins que chez les personnes n’ayant pas d’incapacites. Cependant il

semble que la perte d’information en mémoire a court terme s’effectue a la méme vitesse

que chez les personnes n’ayant pas d’incapacités (Bray, Fletcher et 'Tumer, 1997).

v {
IV.1.7.1 Mémoire i court terme, langage et stratégies

Comme il a été présenté dans le cadre conceptuel, I’information en mémoire a court

terme y persiste briévement pendant quelques secondes s’il n’y a pas de répétition (Gagné ;

1976, Lindsay et Norman ; 1980, Schunk ; 1991, Hergenhahn et Olson ; 1993, Baddeley et

Gathercole ; 1999) ou s’il n’y a pas une certaine utilisation de I’information (Miller, 2002a)‘

- afin de main}enir ’information plus longuement en MCT. Lindsay et Norman (1980, p.319)

qualifient ce type d’autorépétition® d’« autorépétition de maintien ». De plus, la mémoire a

" court terme Se présente comme un systéme composé de trois sous-systémes: ’exécutif

' central la boucle phonologique et I’esquisse visuo-spatiale (Baddeley et Gathercole (1999)

efl se basant sur les travaux de Baddeley et Hitch, 1974) Le sous-systéme « exécutif
central » aglt comme un controle de D’attention qui est soutenu par les deux autres sous-

systemes. La boucle phonologique, quant a elle, a pour fonction pr1nc1pa1e de permettre le

autorépét:t:on définie comme étant une « répétition silencieuse du matériel a apprendre » (Lmdsay et
Norman, 1980, p.319).
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maintien de la parole. dans la MCT par répétition continue. Ces auteurs mentionnent
egalement que 1’esquisse visuo- spatlale remplit une fonctlon similaire a celle de la boucle

‘ phonologlque mais pour ce qui est de 'information V1sue11e ou spat1a1e

Ainsi, pour Bébko et Luhaorg, (1998), puisqué la répétition se fait davantage
verbalement, des retards peuvent survenir dans 1’utilisation des .stratégies de répétition
lorsque les habiletés langagiéres des personnes sont moins automatisées. L’effort mental
exigé est alors significativement plus important pour ces derniéres. Bray, Fletcher,. et.
Turner (1997) proposent que le nombre d’items a répéter a chaque essai-avec les personnes
ayant des incapacités intellectue;lles soit limité a 2, 3 ou 4 iterns. Ils soulignent que lorsque
le nombre d’items a étre rappelé est inférieur ou. égal a 3, les enfants et les adolescents
ayant des incapacités ‘intellectuelles vont davantage choisir une stratégie verbale de
répétition. Cette situation se prééente moins souirent lorsque le nombre d’items est
supérieur a 3. Les personnes ayant des incapacités intéllectuelles 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 maniére efficace que si, comme nous 1’avons vu, le nombre d’ 1tems est
limité, et que celui-ci est malntenu pendant une courte période de temps (tout au plus 3
minutes). Le temps alloue a la présentation de chaque item doit également étre de plus de
deux secondes et y avoir absenice d’éléments de distraction. Bebko et Luhaorg (1998)'.

soullgnent qu’en considérant les travaux de chercheurs de différents domaines, nous

“pouvons mettre en.lumiére, par 1nference 1a maniére dont les difficultés langagiéres chez =

les personnes ayant des incapacités intellectuelles peuvent intervenir dans leur difficultés au
regard de leurs stratégies mnémoniques. Selon ces auteurs, les tdiches mnémoniques des
personnes ayant des incapacités intellectuelles ne sont généralement pas effectuées de

-~

manicre stratégique.



64

corresponde a celui des personnes a qui

adapter le,la gage utlhse"' aﬁn q; :

* “nous nous adressons

OPrev01r dav ;de repetltlons de

nformatlon dans notre plamﬁcatxon pour_

favonser la retentlon de 1 mformatlon 1mportante

Dans le processus de traitement de 1 1nformat10n l’encodage s’effectue a partlr de
I 1nteract10n entre la mémoire a court terme (MCT) et la mémoire a long terme (MLT). La
section suivante est consacrée aux caractéristiques des personnes ayant des incapacités

intellectuelles au regard de I’interaction MCT et MLT.
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IV.18  Interaction MCT/ MLT

De fagon générale, le proceséus d’encodage s’effectué avec un effort soutenu et non
de maniére automatisée (Nettlebeck et Wilson, 1997). En effet, comme il a été mentionné
dans .le cadre ‘concept'ue.l,‘ la répétition interne perfnet de traiter 'I’information, mais
également de |’organiser et de la transformer en vue de la rétentionl (appelée alors
« autorépétition d’intégration ») et de I’emmagasinage en memoire a long terme (MTL)
(Gagne 1976, 1985 ; Lindsay et Norman ; 1980 ; Schunk, 1991). L’information
emmagasinée pourra éveﬁtuelleménf étre rappelée 'pour étre utiliSée a nouveau. A ce
moment, 1’1nformat10n retirée de la MLT reviendra 2 nouveau dans la MCT pour interagir
avec la ou les nouvelles informations (Gagn¢, 1976,1985 ; Schunk, 1991 ; Miller, 2002a).
Le processus d’_elaboratlon, qui permet aussi de relier la nouvelle information aux ¢léments -
connus, facilite I’encodage mais également le recouvrement. La réalisation de cés activités
cognitivesv exige ainsi un travail. sur les informations provenant a la fb_is ‘de

I’environnement, mais également sur celles emmagasinées en mémoire a long terme.

Chez les personnes ayant des 1ncapa01tes intellectuelles, la réalisation d’une tache
qui exige une interaction constante entre le traltement de 1’1nformat10n et l’emmagasmage
de celle-ci sera moins efficiente. En- fait, plus 1e traitement .demandé et 1’attention ex1gee
pour réaliser une tache sont importants, moins leur processus de traitement de I’information
semble efficient (Tomporowski et Tinsley, 1997). Il semblerait que les personﬁes ayant deé
incapacités intellectuelles consacr'ent. moins de ter'np's‘ d’attention lors du processus
d’encodage que les personnes sans incapacités du méme 4ge chronologique (N ettlebeck et
Wilson, 1997). Cette situation risque d’avoir des répercussions Sur la quantité etla qualite

des informations qui seront encodées. De mani¢re générale, le processus d’encodage

~ exigerait un effort cognitif additionnel pour -les persohnes ayant des incapacités

/ intelleqtuelles (Nettlebeck et Wilson, 1997 ; Bebko et Luhadrg, 1998).'
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Lorsque des tiches ont été répétées souvent et sur de longues périodes, elles
Asollicitent peu ou pes d’attention consciente (Lindsay et Norman, 1980).. Elles semblent
devenir élutomatiques. L’automatisation _permet alors .d’effectuer des taches de maniere
simultanée (ex : conduire une automobile et parler a quelqu’un). Une attention consciente
est cependantexigée pour’toute nouvelle tache, 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 qui est lu). L’automatisation- de
certaines tiches semble ainsi permettre d’attribuer notre attention a d’autres activités

cognitives nous permettant, paf le fait méme, d’augmenter notre efficacité.

Al

- Van Haneghan et Turner (2001) souulignent que les personnes ayant des incapacités
intellectuelles développent plus lentement leur capecité d’automatisation de séquences, de
routines, de stretégies, etc. A long terme, ces personnes ont plus de difficultés dans ,
l’adéptation éventuelle de mécanismes automatisés selon les diverses situations dans
lesquelles elles se retrouveront. Lorsque certaines routines en arrivent & étre automatisées, il
leur est difficile de les supprimer, méme si el_les ne sont plus efficaces (Fletcher et Roberts,

1998 ; Van Haneghan et Turner, 2001, citant les travaux de Dulaney et Ellis, 1997).

n"ryésﬁrné",' le proees“sﬁs-d 'dage des 1nformat10ns s mem01re a long term

01ns efﬁ01ent ue

effott addltlonnel- :

3 des personnes ayant des 1ncapac és 1nte11ectue11es est generalement

lui-des- personnes sans 1ncapa01tes 1

qu e11es d01vent foumlr pendant ce'pro ssus, ainsi que p_ar; Iatt _n’tion."r_nondre‘ qw

Ly consacrent L’automatlsatl}on des strategles est auss1 plus 1ente et plus globale ce qu1' :

- rend dlfﬁcﬂe la modlﬁcatlon le changement et le-transfert des strategles dans d1fferents'

contextes Lorsqu elles sont automat1sees les strategles sont egalement d1fﬁ011ement?""'f__"]f
: supprlmees malgre leur pOSS1b1e 1nefﬁca01te dans certalnes s1tuat10ns Ces elements

ont des 1n01dences pedagoglques 1mportantes pu1squ elles nous amenent a:
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inéap;icff_és intellectuéll:es‘.

) ‘e Prévoir 15éhseigperhéﬁt’ progress1f des . variantes’ d’a_pplicatid‘ -‘poésibles‘ de

Trutilisation de celles-ci. =

Iv.1.9 Mémoire 3 long terme (MLT)

Chez les personnes qui présentent des incapacités intéllec'tueliés, nous retrouvons .en
mémoire"é long ienne une base de connaissances jugée pauvre'; phisqu’ellé contient trés peu
d’informations (Bebko et Luhaorg; 1998 .;' Dionne et al., 1999). Comme il a été mentionné.
précédemment, cette éituat_ion.po'urrait s’expliquer par le fait que les traces laissées en
mémoire a long terme tendent a étre moins différencices et moins ¢laborees chez ces
personnes (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’aﬂalyse sémantique, lors de I’encodage, entraineraient ce

_ manque de distinction. Dans ceé conditions, l’emmégasinagg des informations en mémoire
a long terme est moindre, ce qui affecte le développement de leur base de connaissances.
Cette dernicre est aussi considéfée comme étant mél organisée, puisqu’elle est souvent
tributaire du fonctionnement d’un mode 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 ethoberts (1998, p.348, citant les travaux de
Brown, 1974 dans Hale et Borkowski, 1991) : « (Elles) échouent dans ’emmagasinage de
Uinformation en mémoire a long terrﬁe d’une fagon telle que cette information leur soit
facilement accessible par la suite (tradﬁction 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 Cauley, 1976), Fletcher et Roberts (1998, citant les trz;vaux de Davies,

7 « They failed to store information in memory in a way that can be readilyaccessed”.

- . X .(
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Sperber et McCauley, 11981 ; 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 étre moins en mesure d’y avoir accés

- d’une maniére consciente et efficace.

Face a cette situation, nous pouvons facilement éomprendre que ia. recherche
d’ 1nformat10ns en mémoire, en vue d un éventuel rappel, soit difficile pour cette clientéle
(Tomporosk1 et T1nsley, 1997). Rappelons que le processus de traitement de 1’ 1nformat10n
implique 1’interaction entre le systeme de traitément des informations provenant de
l’environnemeht et est enclenché dés I’arrivée des données sensorielles® et celui basé sur les
éttentes de la persbnne envers les données provenant de I’environnement’ pour la
reconnéissanc_:e de_stimﬁli. Ainsi, le fait de posséder une base de lconnaissances_ pauvre et
mal o_rganisée va donc avoir un impact dans le processus d’identification et de sélection des
données pertinentes provenant de I’environnement (Bebko et Luhaorg, 19_98) et,

v

—) ’ Y . . .
conséquemment, sur I’ensemble des étapes subséquentes du traitement de I’information.

apprentlssage

OPresenter les notlons 1mportantes de maniére structuree en mettant en ev1den

| Tel qu 1nd1que dans le cadre conceptuel Lmdsay et Norman (1980) nomme ce systeme « dirigé-par-
données ». :

® Tel qu’indiqué également dans le cadre conceptuel, ces méme auteurs nomment cette fois ce systeme
« dirigé-par-concepts ». :

N




69

Toujours au regard du pcheSsus de traitement de I’information, la section suivante
aborde les caractéristiques recensées en ce qui a trait aux mécanismes de contr61e, aux
stratégies cognitives et aux stfatégies métacoghiﬁves. Ces informations nous permettrons

. de présenter par la suite les caractéristiques des personnes ayant des incapacités

1ntellectuelles qui concernent partlcullerement le transfert etla generahsatlon des strategles

IV.1.10 Stratégies cognitives,- métacognitives et mécanismes de |

controle

Selon Dionne et al. (1999), les pérsonnes ayant des incapacités iﬁtellectuelles
présentent un manque de stratégiés cognitives et métacoj_gnitives. Elles traitent I’information _
de maniére moins active et moins efficace. Ces auteurs expliquent cette situation par le fait
«.[_...] qu’elles ne dispois‘ent‘ pas de stratégies efficaces de mémorisation, soit surtout parce
qu elles ne savent pas les mettre en oeuvre spontanément (Belmont et Butterfield, 1969 .;
Borkowsk1 et Cavanaugh, 1979 ; Butterﬁeld et Belmont, 1977 ; Campione, ‘Brown et -
Ferrara, 1982) (p-331)». 1l leur est ainsi difficile de detex_'mlner par elles—mémes le moment
ou elles doivent -avoir recours aux quelques stratégies maitrisées. 1l leur est également
difficile de maintenir les .st.ratégies (Fletche.r et Roberts, '199.8 ; Dionne et al., 1999). I5e
plus, pour qu’une stratégie soit effective, il importe, selon Bray, Fletcher et Turner (1997),
que la personne comprenne bien la‘n.ature,d.e la tﬁché a effectuer. Comme c’est le cas pour
le retard du développement, la différence d’efficience s’accentue non seulement avec ’age
chronologiqué (Dionne et al., 1999, citant Spitz, 1987), mais également‘en fonction de la

. complexité de la tache (a age mental et age 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 problémes, la moindre efficience se manifeste de

. maniére systématique chez les personnes qui présentent des incapacités intellectuelles et ce,

a age mental égal (Hawkins-Shepard, 1994 ; Di'qnne et al., 1999). La situation presentée est
d’autant plus problématique si elle exige de la personne qu’elle définisse elle-méme la

nature du probléme auquel elle doit faire face (Dionn.e et al., 1999, citant Spitz, 1987).

En geneéral, ces personnes manifestent particulierement une lenteur a apprendre
comment apprendre (learning how to learn) (Hawkins-Shepard, 1994) et une capacité
réduite a effectuer des raisonnements inférentiels (inferential reasoning) (Holzhauer et al.,

1982). De plus, les personnes qui ont des incapacités intellectuelles semblent présenter une

faiblesse des processﬁs de controle (Paour, 1991). De fagon spécifique, elles semblent

eprouver des difficultés en ce qui a trait aux processus de contréle exécutif (Tomporoski et

Tinsley, 1997 ; Bebko et Luhaorg; 19,98j. Selon Paour (1991), “un‘ des aspects les plus

~ importants que nous retrouvons chez cette clientéle est la privation de ’expérience de la

maitrise des processus de contrdle.

Cependant, Dionne et al. (1999 p.331) soulignent que les personnes ayant des
1ncapac1tes intellectuelles peuvent étre plus compétentes que ce que nous pouvons étre
amenés a penser : « [...] différentes formes d’optimisation des environnements de résolution

de problémes et d’apprentissage signalent qu’une partie de leur moindre efficience reléve

- d’un sous-fonctionnement cognitif qui les conduit a ne pas utiliser pleinement leurs -

capacités ». La considération des stratégies cognitives extemnes, quelles' soient
positionnelles, spatiales 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
'amkénagements apportés a la situation de test (Dionne et al, 1999, citant les travaux de
Budoff, 1967 Feuerstein, Rand et«Ho.ffman, 1979 ; Hui—ting, 1969 ; Ionescu, Jourdan-
lonescu et Fortin, 1990), par I’enseignement de stratégies cthitives (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 stratégies métacognitives sont nécessaires bour effectuer le transfert des
apprentissages. (Bebko et Luhaorg, 1998). Comme il a ét¢ présente prébédernment, ces
stratégies sont généralement difficilement maitﬁsées par ces personnes. La section suivante
aborde plus spe01ﬁquement le transfert et ‘la generalisation des stratégies chez ces

personnes

Iv.in Transfert et généralisation des stratégies

Pour les personnes qui présentent des incapacités ‘intellectuellesv, il est idifﬁcile

d’effectuer le transfert (Dionne et ﬁl., 1999) et la géhéfﬁlisation de leurs stratégies (Snyder-

. Jones, 1989 ; Pabur, 1991 ; Switiky, 1997, se référant aux travaux de Borkowski et
Cavanaugh, 1979 ; Bebko et Luhaorg, 1998 ; Fletcher et 'Roberts,v 1998 ; Dionne et al.,

1999). Ceci semble d’éutant plus difficile pour les' stratégies qui"soxtlt rééemment appn’sevs '
(Paour 1991). Les stratégies qu1 sont maltnsees dans une situation particuliére par ces
personnes sont difficilement transférables dans un autre contexte (Hawkins- Shepard 1994 ;

Dlonne et al.,, 1999), méme similaire. Le transfert des’ connaissances est d’autant plus
exigeant, ‘considérant que les divers contextes de vie présentent souvent péu ‘ou pas de
,po_iﬁfs de reperes avec les situations d’apprehtissage.effecfdées aupres des personnes ayant
des incapacités intellectuelles. Les s‘tratégies qui sont maitrisées sont aussi difficilement
géné‘ralisablesv a ’ensemble des situations ou il serait possible de recourir & ces méme
stratégies (Dionne et al., 1999). Cette difficulté de généralisation peut étre attribuable a la
difficulté qu’ont'ces personnes a percevoir et & comprendre avec justesse les éléments

(sociaux et autres) de nouvelles situations dans lesquelles elles peuvent se retrouver.
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En resume les 'personnes ayant des 1ncapac1tes 1ntellectuelles

i
(- . .

Suite a la présentation des caractéristiques 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

Selon Dionne et al. (1999, se basant sur les tfavaux de Zigler et Balla,;1979), ces
caractériétiques ne se retrouvent pas nécessairement chez toutes les personnes .qui
présenfent des incapacités intellectuelles. Sans €tre uniquement intrinsécjues a ces derni'éres;
elles sont souvent le résultat de lv’i,nﬂuence d’élémehts extérieurs. a la personne (éonditi‘ons
£ducatives, conditions de vie, etc.). Ces situations les aménent fréquemment a vivre des
expériences « répétées et durables de | ‘échec » (Hodapp et Zigler, 1997 ; Switzky, 1997 ;
[arocci et Burack, 1998 ; Dionne et él., 1999)>'et, ainsi, 4 manifester ces caractéristiques de
fagon réactionnelle et défensive. En considérant I’importance de posséder une ’bonrrle
capacité interne a gérer nos emotions afin d’aborder de maniére effective les différentes
taches ‘cognitives (Whitman, O’Callaghan ;et Sommer, 1997), nous allons approfondir
particuliérement les aspects tels que I’estime de soi, les attitudes envers la.tache a réaliser et
les attitudes face a I’avenir. Ces aspects sont des éléments sur .lesquelé NouSs SErons amenes
a travailler auprés des personnes ayant des incapacités intellectuelles et qui risquent d’avoir

-

des répercussions sur leurs apprentissages.

IV.2.1.  Estime de soi

L’estime de soi semble étre une caractéristique ne faisant pas consensus eu égard
1 aux résultats de recherches -contradictoires (voir Gresham et MacMillan, 1997 et 'Van
Haneghan et Turner, 2001). Cependant, nous pouvons tout de méme considérer, de fagon
générale, qué les personnes ayant des incapacités intellectuelles présentent une faiblesse de”
'l’e'stz'm‘e de soi (Snyder-Jones; 1989 ; Hodapp et Zigler, 1997 ; Dionne et al., 1999). En
effet, la fréquence répétéé des échecs vbécusApar les personnes qui présentent des in_capaéités
intélléctuéllesﬁsque d’étre un facteur important de démotivation et constituer un frein
important au‘dévéloppement d’une bonne estime de soi. Cette situafion pourrait expliquer,
du moins partiellement, le besoin éleve de renforcement social que nous retrouvons souveht

chez cette clientéle, surtout a partir de la période de 1’adolescence. La certitude anticipéé de
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l’éch’ec (Dionne et al., 1999) risque également d’anjener la personne qui présente des
incapacites intellectuelles et qui vit des échecs réguliers, a ne plus croire en ses capacités
- d’apprentissage. Elle peut étre amenée 4 se convaincre qu’elle ne réussira pa's,.sans parfb_is
méme avoir préélablement essayé de réaliser la tiche qui lui est proposée. Cette situation-
entraine des répercussions sur les attitudes envers la tache a réaliser, aspecf abordé dans la

prochaine section.

IvV.2.2 Attitudes envers la tiche 2 réailis_er

Les personnes qui pre'Sentent des ineapacités intellectuelles vont également
presenter une fazblesse du degré d’exigence face a la tache (Hodapp et Zigler, 1997 ;
Dionne et al., 1999). En effet, elles ont de la difficulté a bien analyser I’ensemble des
éléments qu’exige la realrsatlon attendue de la tache, ce qui les amene souvent a sous-'
evaluer le travail a effectuer. Dans ces conditions, ces personnes vont exiger peu d’elles-
mémes et, par conséquent, vont diminuer le temps et I’énergie investis dans 1’exécution de |
la tache. C’est ce que Dionne et al. (1999) appellent la pauvreté des investissements. Face a
o ensemble des caractensthues non cognitives presentees précédemment, ces auteurs nous
amenent a considérer une autre caractéristique importante : le_ur systeme d_attrzbutzon'des
échecs inadapté. En effet, ces personnes ne seront pas portées a attribuer leurs échecs, par
exemple, a l’1nadaptat10n de la tache ou de I’enseignement, ni méme a leur faible exigence
ou leur faible investissement, mais bien au fait qu elles se croient 1ncapables de. reallser la
~ tache demandee (Dionne et al., 1999). Comme il a été mentionné précédemment, lorsque
nous avons abordé I’attention et la motiva{ion de ces personnes, elles sont ainsi pertées a
croire que les échecs sont reliés 4 des causes intrinséques et-que les succes, quant a eux,

sont ‘davantage attribuables a des causes extrinséques (Van Haneghan et Turner, 2001).
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Une derniére caractéristique non cognitive est identifiée par Dionne et al. (1999) et
concerne les scénarios de vie que peuvent projeter de réaliser les personnes ayant des

1ncapaC1tes intellectuelles. La section su1vante I’aborde de maniére plus détaillée.

IV.2.3  Attitudes face a ’avenir

Ces personnes sont aussi caractérisées par une absence ou une inda’équation' du
scénario de vie (Dionne et al., 1999). En lien avec la difficulte d’anticiper leur a\}enir, les
personnes qui présentent des' incapacités intellectuelles seront poﬁées a se créer un scénario
de vie peu réaliste de par sa nature ou au regard des exigences relatives & ce dernier (par
exemple, vouloir devemr astronaute ou policier). Cet aspect est important a souligner car -

by

nous serons inévitablement amenés a en discuter lors de nos réflexions pédagogiques
_concernant les personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déﬁcieri.ce ‘
auditive. En effet; nos interventions auprés de ces personnes 'v{sent, a plus long terme, le
développement de leur autonomie et leur participation sociale. Nous devons ainsi les
amener a se dopner des projets de vie réalistes reflétant, par le fait méme, leurs intéréts, tout

en misant sur leurs capacités personnelles.

En résumé, les echecs repetes vecus par les personnes ayant des 1ncapac1tes

1ntellectuelles nsquent souvent d’entramer une demotlvatlon et une falble estlme de 501 ;

peu reahstes

I




~ Les incidences pédagogiques dé ces caractéristiques non cognitives sont grandes. Nou

__devons

petites s

“maintenir leur motivation, leu

"IV.24  Comportements .
| {

’Selon Snyder-JOpes (1989), les personnes ayant des incapaciﬁés intellectuelles
présentent plus'dé problémes de co'mporte-ment que les personnes n’ayant pas d’incapacités. .
Cette situation s’explique, en partie du-mbins, par des facteurs environnementaux (Snyder-

B anes, 1989). Selon Walker (1993), les pefsonnes ayant des incapacités intellectuelles
éprouvent plus de difficultés a suivre des consignes lorsque que celles-ci sont ambigiies ou
ihcomplétes. Elles se retrouvent alors souvent en situation d’échecs. Selon Snyder-Jones -
"(1989), les personnes ayant des incapacités intelleétue’lles semblent démontrer une capacité ‘
moindre de tolérance a'la frustration. Si nous considérons égalemeht leur déficit d’attention" 4
.sélective et I’ensemble des caractéristiques cognitives et non-cognitives énumeérées
précédemment, il semble s’imposer qu’un milieu qui ne tienne pas compte de I’ensemble
des caractéristiques particulieres de ces personnes puisse -les conduire facilement &

manifester des comportements considérés comme étant problématiques.

‘Parmi les autres comportements manifestés par les personnes ayant des incapacités
intellectuelles, nous retrouvons également la tendance & rechercher dans ‘l’environn_ement
les solutions & une situation donnée (outerdirectedness) (Hodapp et Zigler, 1997 ; larocci et

¢
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Burack, 1998, se basant sur les travaux de Achenbach et V\}eisz, 1975 et Green et Zigler,
1962 ; Van Haneghém et Turner, 2001). Elles sont alors portées 4 imiter le comportement
des autres au lieu de recourir a leurs propres habiletés (Van Haneghan et Turner, 2001, se
référant aux travaux de Yando et Zigler, 1979). Elles manifesteraient ce comportement
particuliérement lors de situations de résolution de problémes (Hodapp et Zigler, 1997 ;
Van Haneghan et Turner, 2(_)01)./ La recherche de solutions dans »l’environnement peut
s’effecfuer en retenant des €éléments pertinents ou non (Hodapp et Z_igler; 1997,; citant
Bybeé et Zygler, 1..992); Par conséquent, ces personnes risqhént de ne pas répondre -
adéquatem_ent a la tache démandée, ce qui leur fait vivre, par le fait méme, une nouvelle .
situation d’échec. Cette situation a par la suite des répercussions. sur le sentiment de
compétence de 1’enfant: « (L overdirectedness) risque de lirﬁiter_ les occasions’ pour |
l’enfant d’étre autonome et ne pas lui permeitfe‘ d’expé}*imenter 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
étre observé chez les personnes ayant des incapacités intellectuelles. La section suivante

approfondit cet aspect en lien avec les comportements manifestés par ces personnes. -

IV.2.5 Comportements et rétroaction sociale

En considérant que les enfants ayant des incapacités intellectuelles présentent moins
d’brganisation lo/rs de l’exploratioh (ie leur environnement (Van Haneghan et Turner,
-2001), la rétroaction sociale semble ae{fenir un élément-clé pour favoriser leurs découvertes
instructives et soutenir par la suite leurs intéréts dans cette exploration. Selon Switzky

(1997), le manque de rétroaction sociale (qu’il soit parental ou provenant des divers agents -

19 “This overdirectedness may limit 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 auprés de [’enfant), risqlie ‘d’entrainer une diminution progressive des
comportements exploratoires de I’enfant. Les possibilités d’apprentissage deviennent alors
moins 'fréq\ientes et I’enfant développe peu a peu une motivation de nature, davahtage
eXtrinséqueJ Puiscjue ’exploration de I’environnement améne I’enfant & accroitre ses
découvertes et - ses apprentissages,A entre auires, ses, 'conn.aissances sur le monde,
I¢tablissement de differents liens entre celles-ci et de procéder a des généralisations
possibles, les occasions de ’enfant s’en trouvent alors grandement diminuées. 11 est a noter
-que le renforcement positif ,favc')rise également les bons comportements et ce, chyezvtoute'.
personne, particulierement chez les persohnes' ayant des incapacités intellectuelles (Walker,
1993). S | "

Les rétroactions peuvent sé ‘manifester' de maniére verbale, mais également ' de
maniere non verbale, entre autres par I’expression faciaie. A Age mental égal, les personnes
ayant des incapacités intellectuelles ont des difficultés 2 reconnzﬁtré les émotions
manifestées dans les expressions faciales (Rojahn, Lederer et Tasse, 1995). Plus le degré de
sévérité des incapacités intellectuelles est 1mp0rtant moins les .personnes sont en mesure

“d’identifier avec exactitude les emotlons ainsi mamfestees Ces ~auteurs soutiennent
davantage la thése d’une difficulté relative au traitement de I’ information visuelle de nature
affective, ce déficit n’ayant pas de lien avec I’age 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 'fésUme les personnes,;ayant des mcapamtes 1ntellectuelles

1 accrmssemen@ ‘d“e connalvs:sanc_es ‘_ch 2 1 enfant 11 semble que les cond'tlons u milieu -




79

"| qui ne: tiennent pas compte des caractéristiques cognitives et non cognitives de ces.

OPresenter . des con51gnes courtes clalres et adaptees aux competences

: vlangagleres de la personne ayant des 1ncapac1tes 1nte11ectue11es o

part1cu11erement lors des 1nteract10ns soc1a1es

Dans la littérature, certains auteurs soulignent des caractéristiques du développement
moteur pour les personnes ayant des irleapacités intellectuelles. Dans le cadre de la présente
recherche, nous présentons ces caractéristiques car les personnes qui présentent a la fois
des 1ncapac1tes intellectuelles et une deﬁ01ence auditive peuvent également manifester
d’autres problématiques. Dans le cas de la presence additionnelle d’une difficulté motrice,

les interventions devront nécessairement en tenir compte.

-

!

IV.3 Développement moteur

J

Les personnes ayant des incapacités intellectuelles présentent souvent des retards ,
- moteurs significatifs (Snyder-Jones, 1989 ; Hawklns Shepard 1994). Ces retards peuvent

'se tradurre par des drfﬁcultes de motricité generale de motricité fine et de motricité plus
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complexe comme, par exemple la coordmatlon oeil-main (Snyder -Jones, 1989), de
mobilité, d’image corporelle et de contrdle des mouvements (Hawkins- Shepard 1994). Ces

retards moteurs peuvent s’accroitre avec 1’age (Snyder-Jones, 1989). .

| Dans la-littérature recensée, il y est mentionné trés brievement 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) Cetté '
problemathue ne fait toutef01s pas I obJet du présent travail, puisqu’a elle seule, elle vient

complex1ﬁer le fonctlonnement de la personne, tout-en ouvrant sur un autre champ de

littérature que nous n’avons pas investigué compte tenu des choix effectués.

IV.4 Synthése

/ ) ’
Les personnes ayant des incapacités intellectuelles présentent plusieurs

' caractéristiques cdgnitives qui seront présentes a des degrés variables selon la situation qu1

| leur est propre. Tout d’abord, elles présentent une lenteur ou un retard de de’vel.oppemen't
intellectuel. Bien qu’évoluant en passant par les mémes stades de développement et dans le
mémé ordre que les personnes sans incapacités, elles présentent cependant des fixations - -
anonﬁaiément lbngues a certaines étapes. A travers le femf)s, une accentuation du rétard est

observée, ainsi qu’un ralentissement, suivi d’un arrét prématuré du développement a un
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stade de pensée préopératoire. Cette situation les ameéne a épréuw)er des difficultés dans
leurs capacités ‘d’abstraction; de formulation hypothéses et d’inférences. Une moindre
_efficience du fonctionnement intéllectuel est présente et ce, pour ‘I’ensemble des étapes du

- processus de traitement de I’information et tend a s’accentuer avec I’age.

1

Les pefsonhes ayant des incapacités .infellectuelles ont généralemént une attention
sélective.. En effet, elles éprouvent des difficultés particuliérement dans. la sélection
d’informations pertinentes et la repartltlon de leur attentlon entre dlfferentes taches se
derou]ant de maniere simultanée. Le malntlen de I’attention dansle temps est egalement‘
'problemathue. Elles ont tendance a demeurer plus longuement préoccupées par des
objectifs n’dyant pas été accomplis. Cette préoccupation utilise une grande part de leurs
~ressources attentionnelles'(déja plus limitées) et ces dernicres ne sont alors plus disponibles
pour exécuter la tache a réaliser. L’orienfation de leur motivation est également spécifique a

un sujet ou un obJet d’intérét (selon le cas)

Pour ce qui.est du fonctionnement de la mémoire & court terme, rappelons que lla
capacité est limitée a 4 a 5 éléments, ce qui est de 2 a 3 éléments de moins‘qu’une personne
sans incapacités. De plus, ce fonctionnement est . sensible 2 la rapidité et a q_ilanfité
d’informations présentées. Les retards de langége, souvent presents chez cette clientéle,
 affectent leur compréhension (surtout s’il y a de ’analyse sémantique a effectuer), mais

également la mise en piace de stratégies, particuli¢rement la stratégie de répétition verbale
nécessaire a I’encodage et la rétention.des informations en mémoire.é long terme. En effet,’
face a une féche complexé qui n’est pas adaptée a leurs caractéristiques cognitives, 1l y a un
risque d’observer une augmentation de la moindre efficience du fonctionnement inteilectugel
_.de la personne. Le processus d’encodage sera également affecté f)ar I’importance du .
traitement nécessité par la tache, mais également par la quantité d’attention exigee par cette
méme tache. Maiﬁfisant sé_uvent un nombre limité de stratégies cognitives Cet
métacogniti.ves, les personnes ayant des incapacités intellectuelles présenterdnt davantage
de dlfﬁcultes si la tache est de resoudre une 51tuat10n probléme. Ces difficultés seront

d’autant plus grandes si elles dowent de plus, définir elles-mémes la nature de ce '



82
probleme. L’automatiSation des stratégies se fait plus lentement chez les personnes ayant
des incapacités intellectuelles, et celles-ci sont par la suite d1fﬁc1lement suppnmees malgré

leur p0531ble 1nefﬁca01te selon les 51tuat10ns

De plus, les informations conservées en mémoire a long terme ont tendance a étre
moins €élaborées et moins différenciées. Cette situation a des répercussions sur le rappel

éventuel de ces stratégies, ainsi que sur les adaptations de ces derniéres selon les contextes.

Dans ces conditions, la mémoire a long terme. est souvent constituée d’une base de

connaissances pauvre et mal organisée. Le transfert et les généralisations des stratégies sont
difficiles‘a réaliser pour ces personnes. Elles présentent enfin une faiblesse des processus de

contrdle, particuliérement du processus de contrdle exécutif.

Lors de nos-interventions, nous devons tenir compte de ces caractéristiques
cognitives, car sinon, elles risquent de ‘placer réguliérement la personne ayant des

incapacités intellectuelles en situations d’échecs. Elles risquent alors de manifester des

~comportements réactionnels et défensifs. Elles vont souvent attribuer leurs échecs a leur

incapacité a réaliser la tiche. Nous pouvons prendre conscience des caractéristiques: qui
peuvent par la suite en découler, soient une faible estime de soi, une motivation davantage

extrinséque et une certitude anticipée de 1’échec face aux éventuelles activités proposées..

Ayant des difficultés a considérer I’ensemble des éléments nécessaires a la réalisation de la

tache, elles sous-estiment souvent le travail  effectuer, ce qui entraine une pauvreté du
temps.et de l’énergié investis dans la réalisation de la tiche. Elles risquent également

d’envisager des scénarios de vie peu réalistes.

Lorsqu’il y a des difficultés d’interprétation des messages verbaux (tache,

- consignes, etc.) et non verbaux (gestes, expressions faciales, etc.), les personnes ayant des

incapacités intellectuelles peuvent étre amenées 4 manifester de la frustration, a 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 entrainer des comportements pouvant étre considérés comme problématiques. La
. /. . i . . N . .
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rétroaction sociale, entre autres, est alors importante® pour amener progressivement les
’ M M . M r . . . hi 1 . N Y ! b
personnes ayant des incapacités intellectuelles a réguler leurs comportements et a devenir

de plus en plus autonomes et efficaces dans leur fonctionnement quotidien, a 1’école

comme a la maison.

1

L’ensemble des caractéristiques cognitiveé et non cognitives recensées nous fournit
un portrait global du fonctionnément des personnes ayant des ’inca'pacités intellectuellels.'
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 domaine de la surdité, nous pouvons idéntiﬁer deux sous-groupes qui
nécessitent dés approéhes pédagogiques différentes, soit : les personnés sourdes et les
personnes ayant une. déficience auditive.-Nous jugeons important ici de bien situer le
- lecteur en présentaht briévement ce qui définit spécifiquement les perSohnes_sou_rdes car,
comme nous le verrons plus loin, ce mémoire ne concerne pas' ces peréonnes, mais tente
plutdt de mettre en évidence des caractéristiques cogniti\_/e's et non cognitives des person_hes
| ayant une déficience auditive et qui n’ont pas recours a la langue des signes comme moyen
d’apprentissage et de communication. Précisons que cette tache n’est pas des plus simples,
puisque la littérature regorge majoritairement d’écrits concernant les pefsonnes ayant une
déficience auditive sévére’ a profonde. Leurs caractéristiques ont ainsi ete bien
documentées. Nous sommes doric amenées a les reconduire aux personnes ayant ur_1e'
déficience auditive de maniére plus globale, puisqu’il éemb_le qu’elles peuvent étre
présentes chez chacune des personnes ayant une déficience auditive a des degrés Variables .
et selon I’influence de divers facteurs qui seront également présentés. La section suivante
‘présente les éléments qui définissent plus spécifiquement les petSonnes sourdes. - Par la
suite, nous aborderons les éléments qui nous ont amenées a faire le choix de reconduire

leurs caractéristiques aux personnes ayant une déficience auditive de maniére plus globale. -

V.1 Personnes sourdes

Sont généralement considérées comme personnes sourdes, les personnes qui
utilisent la langue des signes, cette derniére étant considérée comme véhicule d’une culture
et d’une identité, ce qui explique le recours a la lettre « S » majuscule au mot « Sourdes » -~

(Desrosiers, 1993, citant les travaux de Padden et Humphries, 1988)“. Dans la littérature, il

11 , : . - . p ’ =
Afin d’alléger le texte, nous allons poursuivre en utilisant un « s » minuscule lorsque nous aurons recours
au terme « personnes sourdes ».




85

est generalement admls que le recours a1’ appellatlon « personnes sourdes » fait référence a
des personnes ayant une déficience auditive sévere a profonde (Schlrmer 2001). Dans les
faits, la condition audiologique de ces personnes n’est pas tOU_]OUI‘S le facteur déterminant.
I semble davantage que. leur identification a une culture et a une identité sourdes se
détermine par I’utilisation de’la langue des signes et par leur participation a la communaute :

sourde (Mottez, 1985).

Pour ces personnes, 1’éducation se fait habituellement dans la langue des Signes ét,
depuis quelques années, dans un cadre qui privilégie I’ approche blllngue-blculturelle Cette
approche favorise ’acquisition de la langue des signes comme langue premiere (L1) aﬁn
eventuellement, d’acquérir une langue seconde (L2), particuliérement en ce qui a trait 4 sa
- version écrite. ‘Bien que cette approche souléve encore plusiéurs questionnements, le
présent mémoire n’a pas pour objectif d’alimenter le débat concernant la .langue
d’acquisition et la l'angue d’enseignerhent au regard de cette clientéle. Les différentes
" approches pédagogiques ne seront abordées événtuéllement que dans une perspective de
réflexion, lorsque nous serons en mesure de faire des inductions pédagogiques au regard
' dés perépnnes qui 'or~1t le doublé diagnostic « incapacités intéllectuelles-déﬁcieric\e

auditive », clientéle ciblée par le présent mémoire.

\

'Bien que ce ne soit pas la seule particularité des personnes sc')urdes. le recours a
I’ utlhsatlon de la langue des 31gnes est un €élément prmc1palement caractéristique de cette
chentele En se référant aux travaux de Stokoe (1998) I’utilisation de la langue des signes
se _d1st1ngup nettement.des gestes naturels. En effet, les gestes naturels ont un sens compris
en eux-mémes et sont utilisés par tous et chacun pour sc_)utenir' les propos usuels. La langue
- des éignes, quant -3 elle, est apprise en tant que systémé de symbbles conventionnels et

possede une structure, une grammaire et une syntaxe qui lui sont propres.

Comme nous I’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




auditive et qui peuvent avoir recours a différents moyehs pour les aider a développer leur
langage oral et la parole comme mode d’apprentlssage et de communication. Nous pouvons
penser entre autres, au recours a des protheses auditives, un systeme MF, la lecture labiale,
Plusieurs considérations viennent justiﬁer ce choix. Tout d’abord, le recours a un
codage phonologique est intimement li¢ a la compétence en lecture et en écriture, carc’est
par la phonologie que transite le lien entre la langue orale et la langue écrite (Alegria et
Leybaert, 2605). Selon ces auteurs, la phonologie relative a la langue dés signes est
différente de celle de la langue é)crite, puisque cette derniére correspond a la phonologie de
la langue orale. Comme ils le précisent : « [...] podr que l’enfant sourd aborde l'acquisition
de la lecture et de 'écriture dans des conditions optimales, il doit connaitre la langue
représentée dans Vécrit y compris dans sa dimension phonologiqué (p.214-215) ». De plus,
ils co_nsidérent que la morpho-syntaxe de la langue des signes est également différente de
celle de la langue orale, ce qui limite egalement le transfert d’une langue a une'au-tre. Au
regard. du processus de traitement de I’information, de nombreuses recherches soulignent ;
“ également ’efficience d’un co_dége phonologiqué dans les systémes de mémoire (Cumming
et Rodda, 1985; Kelly, 1990; Tomlinson-Keasy et 'éinith—Winbel_'ry,' 1990 ; Paul et] ackson;
1993 ; Marschark et Lukomsk1 2001 ; Schirmer, 2001 ; Alegn'a et Leybaert 2005, citant
. les travaux de Baddeley, 1992 ; Transler '2005a). D’autres recherches souhgnent un lien
existant entre les, c_ompetences_ llngulsthues et les processus cogmtlfs de haut nlyeau .

(Koetitz, 1976 ; Greenberg et Kusché, 1989 ; Paul et J ackson, 1993 ; Schirmer, 2001).

En résurﬁé, I’acquisition et 1e reéours a la. phonologie de la langue bfale semble
favoriser les conditions optimales de déveldppe;nent des conipétences au regard de sa
~ version écrite soit en lecture et en écriture. Le codage phonologique semble également
favoriser l efficience des systémes de mémoire. La langue des 51gnes semble pour sa part,
posseder une phonologle et une morpho-syntaxe différentes de la langue orale et, par
conséquent, de la langue écrite. Nous en sommes donc venues i 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

clientéle. préseritant le- double diagnostic « incapacités intellectuelles » et « déficience

. " L’ensemble de ces moyens sera davantage' explicité dans le chapitre sur les interventions pédagogiques.
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auditive » toucheront des aspects présents i)our I’apprentissage de la lecture et de I’écriture.
Tout comme Alegria et Leybaert (2005)V nous voulons €également tenter-de mettre en
évidence les conditions- optimales d’apprentlssage pour cette clientéle au regard de ses

caractéristiques et de celles ex1gees par !’ apprentlssage de la lecture et de l’ecrlture

- ) LN

V 2 Choix effectués au regard des caracterlsthues des personnes

/

ayant une deficlence audltlve

) Nous utlhsons le terme général de deﬁc1ence aud1t1ve en conformité avec la
’Classﬁicatmn internationale des déficiences, 1ncapac1tes et handlcaps (CIDIH) faisant
référence a lorlglne organique des causes p0551bles de la condition audlologlque des’
personnes (incluant tous les niveaux de perte ‘auditive).. Comme nous l’avons mentlonne‘
précédemment, la littérature regorge majontalrement d’écrits se rapponant aux personnes
sourdes, ce qui induit generalement qu’elles ont une deﬁmenee auditive sévere et profonde.

. ‘Cette situation peut s’expliquer. entre . eutres par le fait qu’elles suécite’nt beaucoup de
o questlonnements quant a leur fonctlonnement et aux defis pedagoglques qu elles induisent,

partlcuherement au regard de I’apprentissage de la lecture et de ’écriture..

[

Cependant nous pouvons supposer que les répercussions de la presence d’une
déficience auditive sont susceptibles d’étre présentes chez un individu et ce, peu importe le
degré de sévérité. Elles seront par contre présentes a des degrés variables, selon la situation
propre a chacune. Comme nous allons le présenter dans 1a'seetion suivante, nous devons
considérer plusieurs facteurs au regard du fonctionnement de chaque personne ayant une
deficience auditive. C’est également la présence de ces facteurs qui rend le fonctiorinement
des personnes ayent une deficience auditive hétérogéne et si difficiles les généralisations les
concernant. Malgré tout, nous pouvons supposer que certaines des caractéri.stiques

recensées dans la littérature peuvent étre reconduites aux personnes ayant une déficience

- auditive. 'La prise en compte de ces caractéristiques nous permettra d’avoir un premier



apercu des aspects les plus touchés par la présence de la déficience auditive. sur le
fonctionnement de cés personnes et d’en tenir compte lors de I’intervention auprés de

celles-ci.

Bien que nous soyons consmentes que les caractemsthues cogmtlves et. non

_ cogmtlves que nous allons presenter prowennent en grande partle de recherches o les
auteurs font souvent reference aux personnes ayant une deﬁ01ence auditive sévére 2
profonde et qu’ils utilisent généralement I’appellation « personnes sourdes », nous allons
uniformément utiliser 1’appellation « déficience auditive » dans le présent travail pour les
raisons évoquées plus haut, soit pour étre en accord avec la définition de la Classiﬁcatioh
intefnationale des déffciences incapacités et handlcaps (CIDIH) et pour inclure les
personnes ayant tous les mveaux de perte auditive. Tel que mentionné precedemment la
section sulvant(e présente I’ensemble des facteurs recensés dans la littérature qui peuvent

~ venir influencer, a des degrés vaﬁables, le fonctionnement des personnes ayant une

déficience auditive.

V.3 Facteurs influengant le fonctionnement général

\
AN

Méme s’il est possible de mettre en évidence des caractensthues communes 2
chacun des éléves ayant une deéficience auditive, elles seront cependant présentes a des
degres variables chez chacun d’entre eux. En effet, il existe plusieurs facteurs ayant une '
in_ﬂuence censidérable sur le fonctionnement geéneral de chacun de ces éleveé, les rendant.
ainsi uniques et différents. Paf exerilple, nous retrouvons, entre autres : 1) I’étiologie de la
. deﬁcience auditiye (Stewart, 1978 ; Paul et Jeickson, 1993 ; Gc;sselin, 2000) ; 2) le type de -
~ déficience auditive. (Stewart, 1978 ; Ostby et Thomas, 1984) ; 3) lf'éée d’apparition de la _
.- déficience auditive (Stewart, 1978 ; Ostby et Thomas, 1984 ; Paul et Jéckson,_ 1993 ;
Parasnis, 1998 ; Gosselin, 2000) ; 4) son degré de sévérité (Stewart, 1978 ; Karchmer,
Milone, et Wolk, 1979 ; Paul et Jackson 1993 , Parasnis, 1998; Goseelin, 2000) ; 5) IPage
| de dep1stage (Paul et Jackson, 1993 ; Parasnis, 1998 ; Gosselin, 2000) ; 6) I’age de
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I’appareillage de I’enfant (Paul et jackson, 1993 ; Parasnis, 1998 ; Gosselin, 2000) ; 7) la
qualité de la stimulation recue (Gosselin, 2000) ; 8) la présence d’iricapacités additionnelles

(C.)s'tby‘ et Thomas, 1984 ; Paul et Jackson, 1993) ; 9) les variables familiales (Paul et

‘Jackson, 1993 ; Parasnis, 1998) et 9) les variables scolaires (Paul et Jackson, 1993). Loin

d’étre exhaustive, cette liste présente malgré tout les facteurs identifiés par les auteurs
comme étant déterminants pour le fonctionnement général de chaque personne ayant une
déficience auditive.. Ces facteurs sont autant d’éléments susceiptibles de nuancer les

caractéristiques qui seront présentées. Soulignons que cette situation n’est pas exclusive a

la déficience auditive.

'Les caractéristiques des personnes ayant une déficience auditive ont été regroupées

selon les différentes spheres de développement ainsi qu’au regard' de 'leurs -possibles

répercussions sur le fonctionnement cognitif. Compte tenu du modéle théorique retenu, la

pérc_eptionet I’attention seront les premiers zispects abordés. Considérant le 1angage comme .

: ohtil de développementvcognitif, nous aborderons le langage en lien avec la lecture labiale, "

le développement du vocab‘ulaire,‘ ’organisation-des connaissances antérieures, la lecture,
le développemént de la pensée et l’intégration des apprentissagés. D’autres consequences
de la déficience auditive sur les tiches scolaires ont été recensées et seront également
présentées. Par la suite, nous présenterons des caracténistiques que nOUS avons regroupées
’ N

sous le terme_dé « caractéristiques non cognitives », harmonisant ainsi la présentation des
Caractéﬁstiques des personnés ayant une déficience auditive avec celles des personnes -
ayant des :inciapacités intellectuelles. Enfin, nous aborderor;s brievement quelques
caractéristiques en lien avec le developpement moteur. Les incidences pédagogiques

pouvant étre induites pour ces personnes suivront le résumé de chaque section.
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V.4 Perception

\

Toute personne pergoit le monde par I’intermédiaire d.e’ ses sens, partiéuliérement _
par la vue .et I’ouie. Une perte plus ou moins grande touchant 1’un ou ’autre de ces sens
entraine des conséquences sur les éléments pergus. Selon les sons qui ne sont pas entendus,
’enfant risque de perdre certains sorfs (ou parties de sons) présents dans les mots. Les
informations sonores sont égél_lement perq;ues moins clairement. Le message sonore regu
risque alors d’étre plus ou moins, dégradé,' selon le degré de perte auditive. En effet, plus la
déficience auditive est importante, plus I’enfant va entendre les sons faiblement et plusil y -

aura des pertes de sons (ou parties de sons) dans les mots pergus (Tousignant, 1989).

Chez l‘és' entendants, c’est par I’audition ciue la personne regoit un flot continu
d’informations sonores signiﬁcatives‘provenant de I’environnement (Holzhauér et al,
'1982; Snyder-Jones, 1989). Ces informations sonores renseignent sur l’ensemble_ des
¢vénements qui se déroulent autour de 801 ; bruits provenant de la télévision,. personnes qui
'discut_ent non _loin de nous, chant des oiseaux, etc. Ces informatioﬁé sont partiellemenf
traitées par notre cerveau, _retenant_l ou non notre attention (Liridsay et Norman, 1980). Par
exemple, nous entendons le mot « accident » & la télévision et nous voulons soudain en
savoir plus. L’aud‘ition.‘permet également de prend/re conscience d€ ce qui se passe a une
certaine distance de nous, sans nécessairement étre en mesure de le voir. Nous -pouvohs
alors étre avertis, a I’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
rhessages sonores plus ou moins dégradés, mais également de perdre une quantité plus ou
moins grande d’informations général‘es 'sur son environnement, le laissant ain_si plus ou
_ moins bien informé de ce qui se passe autour de lui et ce, méme pour ce qui est & proximité
de lui. Cette situation peut amener I’enfant ayant une déficience auditive a ressentir un

sentiment d’insécurité et de doute (Cole et Flexer, 2007). De plus, nous pouvons supposer



51

que I’enfant n’est pas toujours conscient de ce qu’il n’a pas entendu, puisqu’il n’a pas éu
accés a I’information sonore (ou pas de maniére suffisante pour pouvoir arriver 2 y attribuer
une signification). Cette perte d’information risque de se produire a tout moment et d’une

maniére continuelle dans le temps.

Dans ces conditions, |’enfant ayanf une déficience auditivé risque d’appréhendér le
monde qui I’entoure davantage par I’intermédiaire de ses sens infacts, c’est-a-dire par la
We (Colin, 1978 ; MEQ, 1983 ; Ostby et Thomas, 1984 ; AQEPA, 2000) et le toucher
(AQEPA, 2000). Cependant, rien ne semble prouver qu’il posseéde d’emblée de meilleures
capacités visuelle‘s.ou tactiles qu'un enfant entendant. Ces capacités dépendent davantage
de la tiche a effectuer (Colin, 1978 ; Parasnis, 1983, 1998 ; Marschark et Lukomski, 2001 ).
" C’est alors par nécessité et par défaut ;]ue les enfants ayant une déficience auditive utilisént
davantage les données perceptives des autres sens pulsqu ils n’ont pas, a priori, une

capacité plus développée de ces autres sens (Colm 1978)n

Comme nous l€ verrons dans la section suivante, le recours a |’entrée visuelle induit
certaines contraintes relatives a 1’attention et a 'la gestion des stimuli de I’environnement

par la personne ayant une déficience auditive.

! {

*Nesta noter que le recours aux sens de la vue et du toucher peut étre nuancé, particuliérement lorsquef
I’enfant ayant une déficience auditive.a recours aux aides techniques disponibles. En effet, le port de
prothéses auditives permet, pour une grande majorité de personnes ayant une déficience auditive, de profiter
de I’amplification de leurs restes auditifs (Schirmer, 2001). Une déficience auditive moins sévére peut ainsi
permettre 3 plusieurs personnes de recourir -davantage, en premier’ lieu, 4 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 méme étre en mesure de recourir, a prime abord, a
leur audition si nous leur fournissons trés tot les aides technologiques et les services audiologiques requis et
ce, peu importe le degré de déficience auditive. Certains peuvent ¢galement avoir recours a l'implant

* cochléaire pour permettre I’ amehoratlon de leur audition. Selon Transler (2005) la récupération auditive, par
I’entremise des prothésés auditives et de I'implant cochléaire, est propomonnelle aux résultats obtenus aux
tests de production et de perception de la parole. En d’autres termés, plus une personne est capable de bien
produire et percevoir la parole, plus elle bénéficie de ’apport auditif procuré par ses prothéses ou par
I’implant cochléaire. :
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V.5 Attention

Selon Schumer (2001 se referant aux travaux de Wood 1991), les enfants ayant
~ une déficience audltlve vont présenter une. attentlon divisée (divided attentzon) Lorsque
’adulte veut communiquer des informations a 1’enfant, ce dernier doit délaisser son regard
du matériel présenté pour ’orienter en direction de la personne qui s adresse a lui, ce qui
exige des efforts mnémoniques additionnels car il doit cesser prov1501rement I’activité en
cours. Ainsi, pour les enfants ayant une deﬁc1ence auditive, la vision peut étre amence a
jouer un double Tdle, c’est-é—dire:permettre“de centrer ’attention sur les «signvaux visuels
(par exemple, les lévres du locuteur pour la lecture labialé, les informations écrites, les
" images, etc.) et fournir les informatioris significatives sur ce qui se déroule dans le milieu
' physiqﬁe environnant (Paul et Jackson, 1993), ce ciui, comme nous l’avons vu, est
généralement effectué par 1’audition chez lés personnes entendantes. Dans une situation
interactionnelle, Deleau et Maner-Idrissi (2005)’ ajoutent également les difficultés
éprouvées dans les interactions aveb autrui ou I’attention est également divisée puiéqu’elle
doit porter «[...] @ la fois sur ['objet de ['échange et les réactions du partehaire en cours

. d’échange (p. 149)».

- Les conditions d’écoute dans lesquelles sera placé 1’éleve ayant une déficience
auditi\}e auront donc une influence sur sa capacite d’attention et, par conséquent, sur la
Compréhension ‘des messages sonores pergus. En effet, selon ce qui _sé déroule dans
I’environnement, I’enfant ayant une déficience auditive peut étre plus facilement distrait
que les autres enfants (Paul et Jackson, 1993 ; Marschark et Lukomski, 2001). 11 est aussi
" plus sensible aux bruits et aux changements rapides de locuteurs (Tousignant, 1989). Sia -

ces conditions d’écoute plus difficiles pour I’enfant ayant une déficience auditi;/e, nous
ajoutons la perception d’informations sonores dégradées (sons plus faibles et parties de
sons et de mots plus ou moins manquantes), nous pouvons “imaginer.l’effort d’attention et
de concentration qhe ces situationsvexig’ent de lui s’il veut attribuer du sens é ce qui lui est
“dit et 4 ce qui lui est présenté. Nous pouvons fac11ernent supposer qu’une fatigue nsque
rapidement de s mstaller si le soutien de I’attention v1suelle doit momdrement se prolonger

_ dans le temps.




93

ntrée des informations. Comme .léildise' i.:bién_,j_C_cf)le ét'.ij-léier‘('z'Od

es.oreilles”étant ‘seulement: ‘une pori

14 ., .. . . , , ;. . \
Inspiré du document “Stratégies de communication en classe”, document préparé par I’équipe de soutien a
Iintégration des éleves vivant avec une surdité de la Commission scolaire des Trois-Lacs (sans date).
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assurer d’ l"acces par la personne 2 l ensemble,des mformatlons

transmlses

‘ oTemr compte egale' r_it'dc l’atteriti_Q' " 1v1see lors e s1tuat10ns dfl' teractlonsf"';

- En considérant que l’audition est'la voie d’acces pour I’acquisition des processus
normaux du langage et de la communication, un éléve qui présente une déficience auditive
manifestera des 11m1tat10ns quant a cet aspect de son développement. D’ailleurs, les
domaines les plus touchés par la présence d’une déficience auditive sont le langage
(Holzhauer et al., 1982_; SnyderLJories, 1989), la’ parole (Holzhauer et.al;, 1982 ; Ostby et
Thdmas, 1984 ;'Snyder-JQhes, 1989) et la cbmmurﬁcation (Ostby et Thomas, 1984, Snyder-
Jones, 1989 ; Polat, 2003). Comme le souligne Hage (2005, p.12'2): « C’est ’alchimie
" délicate eﬁtre le potentiel de l’enfant et un environnement adapté dans les délais adéqﬁats

que se joue le sort linguistique des enfants sourds ». ' ‘

Ainsi, avan't" d’aborder les caracteristiques des pérsonnes ayant uﬁe deficience
auditive au regard du développement du langage, il impbrte de préciser que les récenfe;sl
. recherches Amenées aupres des personnes ayant une déficience auditivé ont élairementlmis
en évidence que, malgfé la perte d’audition, ‘ces persomnes .ont les 'mémes capacités
intellectuelles que les _personnes entendantes (MEQ, 1983 ; Ostby et Thomas, 1984 ;
| 'Braden 1989 ; Martin, 1989 ; Snyder- Jones 1989 ; Zw1ebel 1989 ; Paul et Jackson 1993 ;
Schirmer, 2001 ; Hage, 2005). En effet, comme le souligne Schirmer (2001), se référant

aux travaux de Martin (1993), nous de'vo’ns faire une nette distinction entre le potentiel

cognitif de la personne et le degré d’accomplissement réalis€.
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| V6 Langage

En ce qui concerne le langage, les facteurs déterminants sont 1’age d’apparition de la

déficience auditive et le degré de sévéﬁté de celle-ci (Stewart, 1978 ; Kropka et Williams,

1986 ; Snyder-Jones, 1989). En effet, comme le soulignent Ostby et Thomas (1984), 1’age .
d’apparition de la déficience auditive et le degré de sévérité de cette derniére ont des
répercussions plus ou moins importantes selon qu’elles surviennent avant ou apres

I’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

auditive apparait 16t et que son degré de sévérité est important, plus les répercussions se
feront sentir dans ledévebppeme»nt du langage et les habiletés sociales (p-37)»". Cole et

Flexer (2007, p.9) précisent que « [...] plus [’dge d’acquisition d’une habileté est retarde,
: , ' f

. plus l’enfant cumule du retard dans l'utilisation nécessaire répétée pour perfectionner

celle-c;» . Selon Schirmer, 2001, citant la commission sur 1’éducation des Sourds,\ 1988,
environ 95 % des enfants d age scolaire ayant une déficience auditive ont une déficience
auditive prélinguistique, soit avant 'l’ﬁge de 2 ans. 1l ne faut cepéndam pas perdre de vue
Que méme des pertes auditives plus légéres présentes trés tot dans la vie de ‘l’enfant.,-,
risquent d’entrainef ﬁn_déve]oppement plus lent, porictué de retards signiﬁéatiﬁv du langage
parle (Marschark et Lukomski, 2001). C’est pourquoi plusieurs auteurs insistent sur
I’importance de fournir un « input auditif » avant que ne s’installe un décalage entre Iage
chronologique de !’enfant et son niveau langagier (Leybart, Schepers, Renglet, Simon,

.

Serniclaes, Deltenre, Marquet, Mansbach, Périer et Ligny, 2005).

' “Generally, the earlier the age of onset and the greater the degree of impairment, the more serious the
effect will be on language developpement and social competence”.

] the more delayed the age of acquisition of a skill, the farther behind chlldren are in the amount of
cummulative practice they have had to perfect that skill”. : '
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‘ coherence dans les 1ntervent10ns ar ecole et a‘la malson ‘
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Compte tenu de I’ 1mpact de ces facteurs sur le développement du langage, les
sections qui suivent abordent les consequences du développement du langage sur le
processus de traitement de Dinformation et sur les compétences en lecture. Ces
consequences se retrouveront a des degrés variables chez les personnes ayant une
déﬁc_ience audifive. Il est toutefois nécessaire ici de faire une courte parenthese pour situer
le lecteur quant au proeessus- du traitement de l’information. Deux systémes sent_ en
interrelation constante lors du traitemen/t des informations ; un systéme qui fait réference a
la percepti'on des infonriatioﬁs provenant de I’environnement et qui est enclenché dés
Iarrivée des données sensoﬁelles (appelé systeme « dirigé-par-dorinées ») et le systeme qui
provient. des connaissances et des attentes formulées (systéme appelé -« dirigé-par-

concepts »). Ces systémes sont amenés a se compléter I’un et ’autre, ce qui les rend

particuliérement efficaces. .

Les informations présentées ci-apres vont nous permettre de prendre conscience que
’interaction entre le traitement dirigé-par-données et le traitement dirigé par-concepts sera
doublement affectée chez une persohne ayant une déficience auditive. En effet, les deux
systémes risquent d’étre moins efficients, le traitement dirigé-par-concepts ne pouvant
compenser _efﬁcaCement le systéme dirige-par-données, et vice-versa.  Ainsi, des
représentations phonologiques en mémoire incomplétes et degradées, ju"rrielées 4 des
conpaisSances pauvres et un vocabulaire limité, ne peuvent qu’accroitre les difficultés de la
personne ayant une déficience auditive quant a la cdmpréheﬁsion la plus juste possible d’un
message oral, mais également d’un message écrit. Comme nous 1’avons vu précédemment,
un lien existe entre le niveau de maitrise de la langue orale et celui, subsequemment, de la
langue écrite. En effet, le recours au codage: phonologlque mais également I’ éventail du
vocabulalre et des connaissances acqu1s ont une influence sur la compétence en lecture qui '
_sera.developpee par la personne ayant une déficience auditive. Notons également que cette
situation ne considére pas I’ensemble des facteurs attentionnels et environnementaux

. énoncés précédemment qui risquent également d’amplifier les difficultés a créer du sens. .
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V.6.1 Langage : outil de développement cognitif

Comme nous I’avons vu, ’éléve ayant une déficience auditive nait avec un»pofentiel
cognitif intact. Il nait également avec un potentiel linguistiqﬁe tout aussi intact. Comme
pour tous les enfants, ces potentiels cognitif et linguistique sont amenés a se développer
(Hage, 2005). Cependant, comme nous.I’avons abordé dans la section sur la perception et
1’attention, la présence d’une de’ﬁcience auditive aura des répercussions sur lé réception des
signaux auditifs. C;est donc dire que lev contact premier de I’enfant avec son environnement

est déja perturbé. : ' | o ' >

Le systeme dirigé-par-données repose sur le systéme phonologique et les régles
inhérentes a ce systéme que toute personne aura ¢té en mesure de mettre en place ; comme

le fait remarquer Lubinsky (1986, p.30-31) :

« Bien que méme les personnes ayant une déficience
auditive profonde puissent générer des regles.(Odom
et Blanton, 1967) et des hypothéses linguistiques
(McNeill, 1966), les enfants ayant une déficience
auditive peuvent développer un systéeme de régles
phonologiques -incomplet (Dodd, 1976 ; Monsen,

1974). Par conséquent, la premiére reconnaissance
.(traitement dirigé-par-données) peut prendre appui a
la fois sur un sighal dégradé et une information
insuffisante pour effectuer une synthése (traduction
libre)»"". :

7 “4lthough even profoundly hearing-impaired persons can generate rules (Odom et Blanton, 1967) and
linguistic hypotheses (McNeill, 1966), hearing-impaired children may develop phonological rule systems
which are incomplete (Dodd, 1976 ; Monsen, 1974). Therefore, primary recogmtlon may be based on both a
degrated signal and insufficient mformatlon for synthesis”.
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Cette situatioh a des réperc'uséions importantes sur les étapes subséquentes du
processus de traitement de 1’information. Comme le souligne Cole et Flexer (2007, p. 7) :
« le cerveau ne peut s ;organiser seulement qu’a partir des stimulations sensorielles qu’il
regoit »'®. Comme nous I’avons vu dans le cadre conceptuel, les données entrante'é sont par
la suite acheminees vers 1a mémoire a court terme (ou mémoire de travail). A ce stade, il
doit y avoir répétition de 1’information pour cjue celle-ci puisse étre traitée, organisée et
transformée en vue de son éventuelle rétention. A cause de sa déficience auditive, la -
personne a un acces limité a 1’information. Noué pouvons alors supposer ‘que la fréquence |
des messages sonores est ~égalerheﬁt moin(ire, ce qui doit avoir un impact sur la répétition .
externe, puis interne, nécessaires a la rétention de I’information. Bien que cet effet de
redondance ait été considéré par Cole et Flexer (2007) en ée qﬁi concerne le développement
des centres auditifs neurologiques (highest auditory neural centers), nous cfdyons quil
peut s’éppliquer également a tout message sonore recu. Elles précisent : « moins il y a de
redondance « intrinséque », plus il doit y avoir de'redondanée « extrinséque » du signal .

sonore (p.l)»lg'

Nous faisons ici une parenthese pour introduire des précisions sur la lecture labiale.
En effet, noué avons vu _jusqil’z‘l maintenant que plusieufs facteurs peuvent influencer la
réception des stimuli sonores provenant de l’envirbnnement, que ce soit en ce qui a traita la
perception, I’attention ou les: conditions environneméntéles. Parmi les signaux visuels de
I’environnement sur lesquels peut porter I’attention des personnes ?yant une déficience
auditive pour aVQir accés 4 I’information et arriver a compléter et valider le mcésage regu,
nous avons mentionné briévement la lecture labiale. Nous prenons le temps de nous attarder
plus longuement a celle-ci, car elle serri_ble constituer un soutien majeur a la perception de
1a langue orale et vient porter un éclairage sur le développement des représentations

phonologiques en mémoire des personnes qui ont recours a celle-ci.

'8 « 4 brain can only organize itself around the sensory stimulation that it receives ».
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V.6.2 Langage et lecture labiale

Selon Alégria et Leybaert (2003), le.s représentations phonologiques chez les
personnes ayaht une déficience auditive, une fois en mémoire, ne font plus nécessairement
réference aux modalités sensorielles avec lesquelles elles ont pu étre élaborées a priori
(auditive, visuelle, kinesthésique, etc.).' Leybart, Schepers, Renglet, Simon, Serniclaes,.
Deltenré, Marquet, Mansbach, Périer et Ligny (2005) et Alégria et Leybaert (2005)
'souligne'nt que la perception de la parole est de nature multimodale; c’est-a-dire qu’elle ne
fait pas seulement référence a la perception auditive, mais bien a la fois aux indices viéuels'
(visage du locuteur et lecture labiale dans ses gesteé articulatoires) et auditifs. Cependant,
plus le recours aux indices visuels est important, particuliérerrient, la lecture labialé, plus' le
développement du langage risque d’étre imprécis a cause des « sosies labiaux » (mots qui
sont -identiques dans le rri_ouvément des lévres lorsqu’ils sont prononcés). Ceux-ci cféent
une quantité bea_uc'oup' plus importan'te' d’homophones poténtiels des morphémes
grammaticaux identiques (ex : les ﬁnales de verbes) et la perte de certains mots de
morphosyntaxe qui sont peu sa111ants dans le discours oral (Alegna et Leybaert 2005). En
d’autres mots, la lecture labiale entraine la perception de plusieurs mots ou partles de mots_
qui peuvent apparaitre semblables’ sur les.'lévres, ce qui risque d’introduire de la confusion
dans la compréhension du message. D’autres mots, comme par exemple les mots de
relation, souvent court§ et non saillants a I’oral, risquent de p_asser inapergus, alors qu’ils
sont essentiels a la compréhension. Enfin, il semble que'l.a_construction des repfésentations
phonologiques a, entre autres, des répercussions sur I’établissement du dialogue intérieur.
En effet, bien qu’Alégria et Leybaert (2005) mentionnent que lés recherches ne semblent
pas souvent faire la distinction, il semble que le dialogue intérieur risque d’étre _différent
selon qu’il a été développé majoritairément a partir de la lecture labiale (indices visuels) ou

~ par ’entremise d’une structure phonologique plus complete.

)

19 e e :
« The less « intrinsic » redundancy, the more redundant the « extrinsic” signal must be”.
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2 . . ;. . . . .

) %En s’inspirant, entre autres, du document “Stratégies de communication en classe”, document préparé par
I’équipe de soutien a I’intégration des éléves vivant avec une surdit¢ de la Commission scolaire des Trois-
Lacs (sans date).
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L’ensemble des facteurs présentés jusqu’a maintenant, face aux données entrantes,
combinées avec une moindre répétition de I’information, ne peuvent qu’entrainer des
conséquences sur la quantité, la qualité et les interconnexions établies entre les
informations emmagasinées dans la mémoire a long terme. Ces éléments sont essentiels
pour le fonctionnement efficient du deuxiéme syst¢eme du processus de traitement de

- I’information, c’est-a-dire le systéme de traitement dirigé-par-concepts. Ce systéme est basé
sur les attentes de la personne envers les données provenant de I’environnement, attentes
formulées a 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 possédent souvent des connaissances générales qu’on peut qualifier

de pauvres. Selon I’AQEPA (2000, p.45), elles possedent « trop souvent [...] un savoir trées
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partiel sur de nombreux sujets, y compris ceux de la vie quotidienne (p.45)». Cette situation
risque d’entrainer des difficultés quant au traitement dirigé-par-concepts (Lubinsky, 1986),
car 1l est basé, comme nous 1’avons mentionné, sur les attentes de la personne envers les

données provenant de 1’environnement formulées a partir de ses connaissances antérieures.

Le développement du vocabulaire est particuliérement important pour la maitrise de
la langue, des concepts sous-jacents a celle-ci et, par conséquent, des connaissances qu’une
personne sera en mesure d’emmagasiner en mémoire. Selon le MEQ (1983) et ’AQEPA
(2000), le vocabulaire de I’enfant ayant une déficience éuditive sera limité
comparativement aux enfants du méme age avec une audition normale, conséquence directe
du manque de stimulation auditive. Le MEQ (1983) précise méme qu’a 1’age de 6 ans, un
¢leve ayant une déficience auditive possede de 10 a 15 % du vocabulaire d’un pair
entendant du méme 4ge. Le MEQ (1983) mentionne ¢galement que cet ¢leve comprendra

davantage de vocabulaire comparativement a celui qu’il sera en mesure de produire.

L’age de dépistage de la déficience auditive est identifi€ comme un facteur ayant
des répercussions sur le vocabulaire qui sera exprimé par ’enfant (Lederberg et Spencer,
2001). C’est vers 1’dge de six mois que les bénéfices du dépistage précoce de la déficience
auditive seraient les plus avantageux au regard du développement du vocabulaire de
I’enfant. Les habiletés cognitives de ’enfant (capacités d’apprendre a partir des données
linguistiques environnantes), ainsi que I’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 reégles syntaxiques. Les phrases exprimées par les enfants ayant une
déficience auditive seront également plus courtes et moins complexes (AQEPA, 2000). 11

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 1’interaction
entre le traitement « dirigé-par-données » et le traitement « dirigé par-concepts » risque
d’étre doublement affectée chez une personne ayant une déficience auditive. Cette situation
a des conséquences sur la cdmpréhension la plus juste possiblé 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 a un codage phonologique est
intimement li¢ a 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’accés a la langue orale ne peuvent donc étre considérées sans égard aux
difficultés relatives a I’acquisition de la lecture (Hage, 2005). Lors de la lecture, c’est la
correspondance grapho-phonétique qui permet a tout €éleve de reconstruire le mot nouveau,
a oral, par la reconnaissance des phonémes qui le composent. Selon Gombert (2005), 3
facteurs déterminent cet accés au stade orthographique : 1) [automatisation de la lecture
alphabétique ; 2) les avatars du. décodage lorsque l’enfant est confronté a des mots
irréguliers et 3) l'apprentissage de l'orthographe qui invite a préter attention a des
groupes de lettres qui ont une valeur sémantique, les morphémes®'. Sur ce dernier aspect,
’auteur précise que 1’apprentissage de ces morphémes se fait souvent de maniére implicite,
selon les régularités percues de I’écrit et ce, tres tot dans la vie de tout enfant. Les
propriétés des morphémes pouvant étre observées font référence particuliérement la
position des letfres (ex : les doubles consonnes) et aux lettres adjacentes (Transler, 2005b).
Si I’on considére les caractéristiques des personnes ayant une déﬁciénce auditive
(représentations phonologiques incomplétes, vocabulaire et connaissances limitées, etc.),
elles risquent d’éprouver des difficultés et ce, des la premicre étape de cet acces au stade

orthographique (selon le cas).

2! Gombert (2005, p.201)
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Malgré la possibilité d’éprouver des difficultés lors de I’utilisation de la
correspondance grapho-phonétique, les €leves ayant une déficience auditive peuvent avoir
recours a cette stratégie de lecture. Selon plusieurs auteurs, c’est la capacité (ou non) de
recodage des représentations du langage de manicre 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 Kusche, 1989 et Paul et Jackson, 1993, tous

deux citant les travaux de Conrad, 1979).

Plusieurs facteurs doivent étre considérés pour tenter d’expliquer leur recours ou
non au codage phonologique par ces personnes. Ces facteurs seraient, entre autres, I’age, 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. A cause de la
construction plus ou moins précise de leurs représentations phonologi'ques, selon le cas, les
¢léves ayant une déficience auditive peuvent alors €tre amenés a recourir a 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, particulierement face a un mot nouveau, car c’est la correspondance

grapho-phonétique qui semble demeurer la plus efficace face a ce type de mot.

Puisque la lecture est omniprésente dans la grande majorité des taches scolaires, des
difficultés en lecture n’est pas sans conséquences pour cette clientéle présentant des
difficultés langagieres plus ou moins prononcées, selon le cas. Les niveaux de lecture
atteints entre 1’age de 12 et 20 ans seront, par conséquent, plus ou moins élevés, selon la
situation propre a chgcun. Pour Greenberg et Kusché (1989 basé sur les travaux de Wilson,

1979), les difficultés manifestées par les éleéves ayant une déficience auditive peuvent
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également s expliquer par le fait que I’accent est mis, des la troisieme année du primaire,
sur la compréhension de textes et les inférences (liens implicites dans les textes, les
situations, etc.). Puisque le langage permef également de nuancer la réflexion et le discours,
il est alors difficile, pour un éléve qui posséde peu de vocabulaire et qui maitrise mal la
langue, de préciser sa pensée. Tout ce qui n’est pas explicitement présenté risque de passer
inapergu pour ces éléves, tant a ce qui a trait aux réflexions internes, pour effectuer une

tidche, qu’aux informations implicites dans le langage utilisé dans les consignes, les textes,

etc.
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Bien qu’elles soient présentes a des degrés variables chez chacune des personnes
ayant une déficience auditive, plusieurs caractéristiques ont eteé présentées jusqu’a
maintenant quant au fonctionnement de ces personnes au regard du processus de traitement
de I’information. Briévement, 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 I’environnement, des représentations
phonologiques en mémoire incompletes, des connaissances pauvres et un vocabulaire limité
affectent doublement I’interaction entre le traitement dirigé-par-données et le traitement

_dirigé par-concepts chez une personne ayant une déficience auditive. En effet, les deux
systemes se retrouvent moins efficients, le traitement dirigé-par-concepts ne pouvant
compenser efficacement le systéme 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 maniére dont ces personnes vont emmagasiner I’information dans la mémoire a long

terme.

Avant d’aborder la section sur I’intégration des apprentissages, nous allons faire un
bref retour sur le processus de traitement de I’information relatif au fonctionnement de la
mémoire a long terme. Comme il a été mentionné dans le cadre conceptuel, la rétention est
un processus qui amene I’information nouve‘llement insérée dans le processus de traitement
en vue de I’emmagasinage en MLT. Pour ce fairé, I’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 I’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 a long terme, sont des processus subjectifs, puisqu’ils operent
sur des donnees ayant déja été traitées et interprétées par les différents mécanismes du
traitement de 1’information et ce, selon les représentations personnelles du monde propres a

chacun des individus (Bara, 1995).

Ainsi, le systtme mnémonique humain serait formé de «réseaux sémantiques » -
(Lindsay et Norman, 1980) composés de noeuds (concepts génériques) et de I’ensemble des
interconnexions qui relient les composantes significatives entre elies. Les informations
faisant partie des concepts génériques peuvent étre considérées comme €tant 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 systémes de production impliquent des régles sous forme de « si-
alors » (Schunk, 1991 ; Anderson, 1993), le « si » exprimant une condition et le « alors »,
I’action qui doit étre effectuée (Bara, 1995). Ces regles sont utilisées pour les processus
cognitifs complexes, comme par exemple la résolution de problémes (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 mémes scripts qui nous permettent de
prévoir les séquences des événements et pbur lesquelles nous pouvons prévoir ou anticiper
une situation donnée (Schunk, 1991, Bara, 1995, Miller, 2002a). Ils se développent
¢galement selon le point de vue de chaque personne (Bara, 1995). La connaissance de
chacun des individus est donc tributaire de I’organisation de I’information provenant de
I’environnement et des différentes cafégories qui ont été €laborées de maniére arbitraire
selon les interprétations personnelles réalisées (Bara, 1995). Enfin, rappelons que les
différents systémes d’emmagasinage que sont le registre de 1’information sensorielle, la
mémoire a court terme et la mémoire a long terme comprennent également des mécanismes
de contrdle 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 a travers 1’ensemble du processus de traitement de 1’information (Schunk,

1991 ; Miller, 2002a). Ils déterminent la maniere choisie pour effectuer le transfert de
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I’information entre les différentes parties de la mémoire et les opérations a mettre en oeuvre
a travers I’ensemble du processus (Lindsay et Norman, 1980 ; Schunk, 1991). Les
mécanismes de contrdle vont, en fait, déterminer comment une personne va percevoir,

encoder et recouvrer ’information (Gagné, 1985).

V.7 Intégration des apprentissages

- De fagon générale, pour étre en mesure de bien comprendre des concepts, et
particulierement les concepts abstraits, nous avons recours a la langue orale ou écrite pour
apporter les précisions nécessaires pour définir ceux-ci. En effet, les concepts abstraits,
comme par elxemple les concepts de temps, sont des représentations de nature cognitive, et
non mateérielle, concrete et palpable. Nous les expliquons donc par I’entremise, entre autres,
de descriptions, d’informations détaillées, de définitions, de vocabulaire précis, de
comparaisons, d’analogies, etc. La langue joue ainsi un réle important dans la mise en

‘relation des élérhents constitutifs des concepts selon leur structure hiérarchique (Greenberg
- et Kusché, 1989). Cependant, la structure de la langue a laquelle nous avons ainsi recours
est complexe. Elle est composée de plusieurs niveaux de sens, allant d’un sens concret et
directement accessible, a celui plus abstrait et figuré qui exige davantage de connaissances
et d’analyse pour réussir a en extraire le sens. De par leur complexité, les concepts abstraits
exigent souvent de tenir compte de plusieurs €léments a la fois afin de pouvoir arriver a en
cerner toutes les composantes. Un bagage de connaissances antérieures doit également étre
présent en mémoire afin de pouvoir étre en mesure d’attribuer du sens & ces mémes

concepts.

Tributaire de leurs difficultés langagieres, la compréhension de concepts abstraits risque de
devenir problématique. La maitrise de la langue est certes un facteur déterminant, mais
comme nous 1’avons vu précédemment, les particularités au regard de leur perception peut
~¢galement avoir une influence sur leur compréhension de ces concepts. 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 référent principalement aux €éléments
percus, ils ont aussi de la difficulté a aller au-dela de ces éléments afin de percevoir ’aspect
hiérarchique derriére la structhre'linguistique (Colin, 1978 ; Greenberg et KL‘ISChé, 1989, en
se basant sur les travaux de Quinley et King, 1980 et Bishop, 1982 ; Paul et Jackson, 1993),

particulierement si cette structuration ne leur est pas explicitée.

Selon Pominville (1992, p.26, se référant aux travaux de Martin-Laval, 1980), la
perception particuliere des éléves ayant une déficience auditive les améne a favoriser « [...]
une stratégie d’apprentissage orientée vefs la perception des détails ». A ces éléments
s’ajoute leur bagage plus limité de connaissances antérieures en mémoire qui risque
également d’influencer leur capacité a interpréter et comprendre les nouveaux concepts
présentés. Ainsi, leurs connaissances, en plus d’étre limitées, semblent également étre plus
ou moins structurées. Selon le MEQ (1983), les apprentissages des éléves 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 a établir des
liens entre ce qu’ils savent deja et leurs nouvelles
acquisitions. Ils apprennent alors a faire les
associations nécessaires et a comparer, a découvrir
des différences et des similitudes et ainsi a
généraliser leurs connaissances ».(MEQ, 1983 : 14)

Ces difficultés a établir des liens entre les différents apprentissages effectués, en lien
avec la limitation du langage, ont un impact sur la capacité des éléves ayant une déficience
auditive a 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; Greehberg et Kuéché, 1989; Marschark et Lukomski, 2001). Pour
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Marschark et Mayer (1998), ces différences dans 1’organisation des informations en
mémoire sont ainsi reliées non seulement au contact précoce avec le langage, mais

également aux diverses expériences vécues.

Ainsi, de par leurs difficultés langagiéres, leur bagage limité de connaissances, leurs
difficultés & faire des liens entre les différentes informations et face a tout ce qui est abstrait
et qui exige une organisation d’ensemble qui considéré plusieurs perspeétives a la fois, les
éleves ayant une déficience auditive vont étre portés & tenir compte de 1’un ou I’autre des
aspects spécifiques des objets ou des réalités abordés (Marschafk et Lukomski, 2001, citant
Ottem, 1980) et non de I’ensemble. Ces situations d’abstraction et d’organisation globale
éeront'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 I’ensemble des données réelles d’une
situation donnée (MEQ, 1983). Selon Paul et Jackson (1993), la résolution de problémes

devient particulierement problématique pour cette clientéle, ainsi que les concepts abstraits

-de temps et d’espace qui sont aussi plus ardus & acquérir pour ces enfants (Greenberg et

Kusché, 1989).
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-des liens entre les différents apprentissages.réalisés, ces personnes risquen

* des difficultés lorsqu

-.organisation-d’ensemble. qui

des Operétioh mentales qu

D’autres conséquences de la déficience auditive sont soulignées au regard des
taches et des performances scolaires et ce, de fagon 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 tiches

scolaires

Deux autres conséquences de la déficience auditive sur le fonctionnement des
personnes ont été relevées dans la littérature concernant les taches scolaires. Elles
concernent particuliérement la vitesse d’apprentissage ainsi que la vitesse d’exécution des

taches.

Selon le MEQ (1983), les éléves ayant une déficience auditive apprennent plus
lentement que les enfants entendants du méme age. Ils ont de la difficulté a effectuer des
taches qui demandent une exécution rapide. Il leur est également difficile de développer des
automatismes pour toute nouvelle tache. Ces éléves peuvent présenter aussi une lenteur lors
de I’exécution de la tache. Enfin, puisqu’ils présentent souvent un dialogue intérieur
pauvre, ils peuvent également étre amenés a avoir recours a la seule stratégie qui leur
“vienne spontanément a 1’esprit lors de la lecture ou de 1’écoute d’une consigne, sans se

~ questionner sur la pertinence et I’efficacité de cette stratégie (Colin, 1978).

Les conséquences de ces caractéristiques sont réguliérement observées dans la
pratique, a savoir qu’il y a un temps de délais nécessaire chez ces éleéves pour s’assurer de
leur compréhension des consignes. En effet, ils doivent d’abord porter attention a ce qui est
dit pour étre en mesure ensuite de décoder le message sonore. Le temps nécessaire pour
donner du sens au message peut étre plus ou moins long, selon la quantité¢ d’informations
dégradées ou manquantes lors de la réception du message, puisque la personne est peut-étre
amenée a compléter celui-ci. De plus, les éléments nécessaires a la compréhension peuvent
étre plus ou moins connus selon le vocabulaire et les connaissances acquises sur le sujet

faisant I’objet du message. Enfin, la tiche pourra étre 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’ou le délai observé®.

sage et d’exécutiol

’prééenc ﬁossible d

2 Les informations contenues dans ce paragraphe sont inspirées du document préparé par I’équipe de soutien
a ’intégration des éléves ayant une surdité de la Commission scolaire Des Trois-Lacs intitulé « Stratégies de
communication en classe » (sans date).
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Suite a 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 1’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
caracteristiques qui ne sont pas de nature cognitive. Elles peuvent étre le résultat de
I’influence d’éléments extérieurs a la personne (conditions éducatives, conditions de vie,
etc.) et qui les placent souvent en situation répétée d’échec. Ces caractéristiques sont alors
manifestées de fagon réactionnelle et défensive par ces personnes face a ces situations.
Elles ne se retrouvent pas nécessairement chez toutes les personnes présentant une

problématique commune.

Dionne et al. (1999) utilisent I’expression « caractéristiques non cognitives » au
regard des personnes ayant des incapacités intellectuelles. Nous avons également recours a
la méme expression pour la présentation des caractéristiques de ces personnes. Le fait
d’utiliser la méme terminologie pour les personnes ayant une déficience auditive permet
d’harmoniser la présentation des caractéristiques de chacune de ces clientéles. 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 compdrtements pouvant étre manifestés chez ces

personnes.
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V.9.1 Situations de communication

.

L’humain est un étre de communication, dont le développement s’opére au contact
des autres. Tout comme le mentionne Colin (1978), c’est dans I’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 supplérﬁentaires. Les échanges verbaux et Ia
rétroaction ont également un réle a 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 a 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 régles sociales font généralement référence aux comportements qui sont
acceptables ou non ef ce, selon les situations et les personnes présentes. Elles sont rarement
enseignées comme telles, mais semblent plutot découvertes au fil des diverses expériences
vécues (régulation du comportement par la réaction de 1’entourage et observations). Voyons
ce qui en est pour les personnes ayant une déficience auditive lorsqu’elles sont confrontées

a 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, particuliérement lors de situations d’interactions
non verbales. Bien que les pairs ou les gens de I’entourage de la personne ayant une
déficience auditive puissent étre informés de cette particularité et de ses implications, il
peut étre facile d’en oublier sa présence lors des interactions avec celle-ci. Cette
« invisibilité » peut méme étre accentuée par le fait que les éleves ayant une déficience

auditive sont également reconnus comme étant trés habiles pour dissimuler leur déficience
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auditive et ce, malgré toutes les conséquences que cette attitude peut entrainer dans leurs
relations. Certaines personnes peuvent €tre si habiles a dissimuler leur déficience auditive
qu’il y a absence d’adaptation dans les différents milieux ou elles évoluent (Schirmer,
2001). Peu importe que ce soit parce que la personne ayant une déficience auditive cache sa
perte d’audition ou que I’entourage en oublie sa présence lorsqu’il s’adresse a elle, nous
pouvons postuler que c’est « I’invisibilité » de la deéficience auditive qui constitue le-

premier obstacle en situation de communication.

- Si nous considérons les caractéristiques mentionnées précédemment, a savoir
I’attention divisée, les conditions nécessaires a la lecture labiale et les limites relatives a
celles-ci, les difficultés langagiéres et leurs implications sur la compréhension, ainsi que
I’environnement qui risque d’étre plus bruyant en situation de groupes, les échanges
verbaux sont susceptibles d’étre particulierement difficiles pour les personnes ayant une
déficience auditive. De plus, les situations de communication integrent a 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 préseﬂter des difficultés,
particulierement dans la compréhension des émotions manifestées par les autres (Greenberg
et Kusche, 1989). Elles risquent également d’interpréter de mani¢re moins precise 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 a 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 a la place d’autrui. En fait,
face aux informations transmises par 1’autre personne, ils sont plutdt souvent dans

I’impossibilité d’en faire une interprétation adéquate.

11 est également difficile pour un éléve ayant une déficience auditive de connaitre
les régles 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 particulierement
problématiques. Méme a I’adolescence, I’éleve ayant une déficience auditive est informé de
certaines regles sociales, mais n’en connait 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 a
comprendre et & suivre les échanges verbaux, mais également a participer a ceux-ci. En
effet, elles ont souvent des difficultés a3 communiquer leurs idées, leurs besoins, leurs
sentiments, etc. et & avoir tendance & peu communiquer. Apres un certains temps,
I’inhibition et le sentiment d’insatisfaction découlant souvent de ses interactions avec des
pairs entendants, peuvent les amener a appréhender les situations de communication
(Schirmer, 2001, selon les travaux de Hurt et Gonzalez, 1_988) et a vouloir s’y soustraire.
Elles peuvent également étre mises a 1’€cart par les autres éleves de la classe (Colin, 1978;
MEQ, 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 ayémt
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 I’isolement (a des degrés divers selon le cas) et
ce, 3 un moment ou un autre du cheminement scolaire de I’¢léve ayant une déficience
auditive (Shirmer, 2001). Lorsque présent, cet isolement a des répercussions sur la capacité
d’autocontréle de I¢leve (ou dialogue interieur), 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 1’éléve. 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 a 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’étre confrontées a une incompréhension des
explications regues de la part de 1’entourage. Nous pouvons penser particuliéremént aux
demandes, refus ou réactions a leur endroit. En effet, ne comprenant pas toujours ce qui se
passe. et ayant de la difficulté a verbaliser leur incompréhension et leurs sentiments,
particulierement 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, I’équilibre personnel et le mode d’organisation intérieur sont
plus difficiles a gérer. Comme nous |’avons souligné précédemment, le manque
d’informations au regard des régles sociales peut également amener la personne a
manifester des comportements considérés comme non-adéquats, ce qui risque d’entrainer

des conflits (Colin, 1978; MEQ, 1983).
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Les problémes 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 problémes émotifs, plus particuliérement I’impulsivité, ne
semblent pas faire consensus dans la littérature (Koetitz, 1976 ; Paul et Jackson, 1993, se
référant a Altshuler, Deming, Vollenweidner, Rainer et Tendler, 1976 ; Kopp, 1987 ;
Witkin et Goodenough, 1981 ; Marschark et Lukomski (2001). Des problemes de
comportement sont également parfois évoqués dans la littérature (Greenberg et Kusché,
1989; Schirmer, 2001). Selon Paul et Jackson (1993), lorsque des problemes de

comportement sont présents, ils tendent cependant a disparaitre complétement a 1’4ge

adulte.
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Comme nous I’avons mentionné, 1’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 1’estime de ces personnes.

La section suivante approfondit particuliérement cet aspect.

V.9.4 Estime de soi

Dans un contexte scolaire, ou les exigences sont de plus en pIus elevees au fur et &
mesure du cheminement de chaque éleéve (particuliérement en ce qui concerne le langage et
les compétences en lecture), la réussite scolaire est un défi quotidien. L’éléve ayant une
deficience auditive présente souvent un plus grand sentiment de contrdle externe (external
locus of control) qui, particulierement chez les adolescents sourds ayant de faibles résultats
scolaires, résulte, entre autres, en impuissance apprise (Gréenberg et Kusché, 1989 ; Paul et
Jackson, 1993, se référant tous deux aux travaux de McCrone, 1979). Cette situation peut
s’expliquer par 1’association établie entre 1’échec et un manque d’effort. Cependant, face
aux défis auxquels cette clientéle est quotidiennement confrontée en milieu scolaire et
compte tenu des défis pédagogiques qu’induisent leurs caractéristiques cognitives et non
cognitives, nous pouvons supposer que 1’échec est rarement tributaire d’un manque
d;efforts. Il serait davantage 1ié & des conditions ‘qui ne tiennent pas compte des
caractéristiques des éleves 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.
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caractéristiques.

"st"»rarement,,:;tributalzre d’un ‘manque

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 a 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.10 Développement moteur

Selon 1’étiologie de la déficience auditive, la personne peut présentef certains
retards concernant les aspects du développement moteur (Paul et Jackson, 1993, citant
Butterfield, 1986 ; Butterfield et Ersing, 1986 ; Long, 1932). De fagon générale, les enfants
ayant une déficience auditive ne présentent pas de difficultés particulieres en ce qui
concerne la vitesse (Greenberg et Kusché 1989, citant Boyd (1967), ou la coordination oeil-
main (Greenberg et Kusche 1989, citant Myklebust, 1964). S’il y a lieu, ils démontrent
plutot des déficits lorsqu’il est question de I’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 a des enfants entendants (Greenberg et
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Kusché 1989, citant Boyd (1967). De plus, I’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 1’espace. En effet, ils auront tendance a se servir davantage

d’eux-méme comme référent 'pour effectuer des jugements spatiaux (Greenberg et Kusché,
1989, citant Kane, 1979).

Umé, :les d‘ifﬁculiésvf motrice

équilibre,

V.11 Synthése

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, a leur tour, ont des répercussions sur le traitement de I’information provenant de
I’environnement, nous pouvons prendre conscience d’un effet d’enchalnement de

conséquences qui, sans intervention précoce, ne peut aller qu’en s’accentuant. Comme le

résument Greenberg et Kusché (1989, p.108) :

 Traduction libre : “language deprivation results in specific experiential deficits, which in turn selectively
affects cognitive development and information-processing skills and flexibility".
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“La privation du langage résulte en des déficits
expérienciels spécifiques qui, a leur tour, affectent
de maniere sélective le développement cognitif et
les habiletés de traitement de l'information, ainsi
que la flexibilité dans ce type de traitement ».

Comme nous 1’avons souligné dans ce chapitre, par 1’intermédiaire de la vue et du
toucher, ces personnes: présentent une attention divisée et ont tendance a se centrer sur la
perception des détails. Elles ont en général peu acces a I’information et leur développement
phonologique tend a étre 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 a la fois.
Ces €léments 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 fagon dont sera intégrée 1’information
en mémoire a long terme. Le rappel de leurs connaissances et de leurs expériencés risquent

également de devenir plus problématique.

La lecture permet, notamment, d’acquérir de nouvelles connaissances générales,
mais également linguistiques, souvent plus spécifiques a I’écrit, comme le vocabulaire, la
syntaxe, etc. (Alégria et Leybart, 2005). La recherche aupres des personnes ayant une
deficience auditive met souvent en évidence des difficultés en lecture et a I’écriture. Ces
difficultés risquent alors de limiter 1’acces aux connaissances générales et linguistiques de
ces personnes par l’entrémise des sources d’information écrite (livres, journaux, etc.). Cette
situation peut alors accentuer le décalage entre leur 4ge chronologique et leur

développement langagier, et limiter leurs connaissances générales sur le monde.



127

Leurs difficultés relatives au langage se répercutent également dans leurs habiletés
sociales. Ayant de la difficulté a4 nuancer leur discours et leur pensée, ces personnes
s’expriment avec moins de facilité et elles en arrivent parfois a communiquer de maniére
moins fréquente. Ayant égaleinent de la difficulté a comprendre les dynamiques sociales et
les régles implicites qui les régissent, elles ne peuvent alors, dans ces conditions, profiter

pleinement des rétroactions de 1’environnement.

Devant I’ensemble des difficultés auxquelles ces personnes risquent d’étre
confrontées, des problémes émotifs ou de comportement peuvent également émerger. Leur
estime de soi risque aussi d’en étre affectée. Tous ces éléments peuvent conduire les
personnes ayant une déficience auditive a appréhender les situations de communication et
peut-étre méme, les éviter. Elles peuvent également étre amenées a vouloir dissimuler leur

déficience auditive.

La section suivante est consacrée aux résultats de notre recherche, soit la modélisation
théorique de 1’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, 1’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
I’interaction synergique envisageable pour ’ensemble des caractéristiques recensées doit
ainsi tenir compte de cette complexité. Face a cette situation, nous avons recherché un
processus pouvant nous permettre d’accroitre les possibilités de témoigner de I’ampleur des
effets combinés des incapacités intellectuelles et d’une déficience auditive. Le
raisonnement analogique nous a semblé la fagcon la plus facilitante pour y arriver. La
section suivante présente ce qui définit le raisonnement analogique, ses possibilités et ses

limites.

'VL.1 Raisonnement analogique

En se basant sur les travaux de Gineste (1984), Legendre (2005, p.1125) définit le
raisonnement analogique comme étant un « processus de résolution de problemes qui
repose sur l’'analogie». Les objets d’une analogie sont des éléments clés ou le
raisonnement analogique s’établit entre le phénoméne 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 I’exactitude de 1’information induite par le raisonnement analogique. Dans la résolution

de problémes complexes, le raisonnement analogique peut prendre de diverses formes.

A partir des travaux de Sterberg (1977), Legendre (2005) présente cing opérations mentales
mises en oeuvre lors du recours au raisonnement analogique dans la résolution de
problémes : 1’encodage, 1’inférence, la mise en correspondance, 1’application et la

justification.
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L’encodage (encoding), consiste d’abord a construire une représentation interne en
codant les termes de 1’analogie sous forme d’attributs et de propriétés. L’étape suivante,
I’inférence (inferring), consiste a comparef les premiers termes (A et B) et a rechercher les
relations existantes entre eux. La mise en correspondance (mapping), quant a 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 termes de B sous la forme de
ceux de A pour pouvoir trouver les relations entre A et B. La quatrieme opération mentale,
I’application (applying), est celle ou il y a la découverte de C. Cette opération ést possible
par 1’établissement de regles analogues existant entre A et B que ’on applique pour
produire C. Enfin, la demiere étape, soit celle de la justification, est optionnelle. En effet,
elle ne s’effectue que si aucune des solutions possibles ne réfere a la régle analogue existant

entre A et B.

‘En se basant sur les travaux de Cauzinille-Marmeche et autres (1985), Legendre

(2005) souligne les limites du modéle de Sternberg (1977) :

« Le modeéle de Sternberg ne précise pas a quelles
conditions ces opérations peuvent étre mises en
oeuvre. Ce modéle apparait a la fois riche et limite.
S’il definit  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 (modele ou autre) qui résulte d’un
raisonnement analogique est provisoire. Celle-ci risque, au fil du développement de la
recherche et des connaissances, d’étre remplacée par une représentation plus adéquate au
regard de nouVeaux eléments mis en évidence. Elle peut donc €tre rapidement dépassée ou

remise en cause.
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Comme nous 1’avons vu précédemment, le raisonnement analogique exige
I’identification d’un systéme de départ pour sa mise en oeuvre. La section suivante présente

la démarche effectuée pour arriver a établir ce point de départ.

/

VI.1.1 Valeur heuristique du raisonnement analogiqlie

Notre point de départ est largement inspiré des suggestions de certains auteurs. Ces
suggestions recourent a une image forte permettant d’intégrer les deux principaux aspects
suivants : Ta dynamique du processus d’influence réciproque des processus en jeu, ainsi que
le caractére dévastateur des conséquences. Stewart (1978, p. 491) est une de nos principales
sources d’inspiration. Cet auteur a recourt a 1’image d’une spirale pour tenter d’illustrer
plus spécifiquement la dynamique d’influence réciproque lorsqu’il y a présence a la fois

des incapacités intellectuelles et d’une déficience auditive chez une méme personne :

« Cette personne se retrouvera dans une situation
d’apprentissage plus difficile a cause de la perte
auditive, et cette diminution supplémentaire dans
lutilisation des données auditives entrantes va
augmenter le retard (mental), et I’augmentation du
retard (mental) va davantage réduire son habileté a
utiliser ses restes auditifs, et ainsi de suite dans un

. effet dévastateur de spirale descendante (traduction
libre)™.

Stewart (1971) met en évidence une autre caractéristique de la spirale, c’est-a-dire
I’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 méme clientéle.

2 “Such a person would have a more difficult time learning because of hearing loss, and this further
diminishment of use of auditory input would increase retardation, and the increased retardation would
Sfurther impair one’s ability to use residual hearing, and so on in a devastating downward spiral”.
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Au sens figuré, une spirale est une « montée rapide et irrésistible de phénomenes
interactifs (Larousse, 2004, p. 960) ». Le choix de la spirale sied bien a I’influence
réciproque de la présence simultanée d’incapacités intellectuelles et d’une déficience
auditive chez une personne, ainsi qu’a I’effet cyclique et exponentiel (non additif) de cette

interaction.

Nous avions précédemment présenté cette influence réciproque par 1’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

® utilise également

récemment, Trudeau (2003, p.7, en citant les travaux du CDEACF
I’image de la spirale pour évoquer I’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 a l’alphabétisme (1997 : 21) ».

De facon explicite, soulignons également que Stewart (1978) évoque 1’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 probléemes et des
habiletés plus faibles d’adaptation et de fonctionnement (traduction libre)»® Ainsi, la
présence d’incapacités intellectuelles entraine des difficultés d’apprentissage qui sont
égalefnent plus grandes que celles des enfants ayant uniquement une déficience auditive

(Snyder-Jones, 1989).

% CDEACF : Centre de documentation sur I’éducation des adultes et la condition féminine

% “Students with hearing loss and intellectual disabilities are characterized by a généralized delay in
developt across all areas of learning with limited problem-solving abilities and lowered adaptive or
Junctional skills”. :
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Nous avons ¢€té amenées a rechercher un phénomeéne qui, dans son fonctionnement,
-incluait d’abord la présence d’une spirale. Pour étre en mesure d’effectuer un raisonnement
~ analogique, nous devions également prendre appui sur un phénomeéne bien documenté. 1l
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 I’information, élément central de notre cadre conceptuel.
I devait ¢galement considérer les conditions environnementales d’apparition du
phénomene, mais aussi les conséquences de celui-ci, pour étre 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 arrété sur

le phénoméne 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 a sa formation. L’effet isolé de ’un ou de

I’autre des courants est ainsi bien différent de celui provoqué lorsqu’ils se retrouvent



133

présents au méme moment. La présence simultanée des deux systémes de forces crée alors
un mouvement rotatif semblable a celui d’une vrille qui accélére progressivement,
mouvement qui subit I’influence constante et réciproque des deux systémes. Cette
accélération donne force et vitesse a la tornade, ce qui entraine par la' suite un effet de

succion dévastateur qui ravage tout sur son passage.

Jusqu’a maintenant, le phénoméne de la formation d’une tornade introduit une
image féconde de deux systémes qui peuvent évoluer seuls mais qui, lorsqu’ils se
rencontrent, créent un effet unique et synergique entrainant des répercussions dévastatrices.
Ces ¢éléments nous permettent d’appuyer le choix de ce phénoméne, au regard du
raisonnement analogique que nous voulons établir, afin de mieux comprendre et expliquer
I’interaction synergique de la présence simultanée des incapacités intellectuelles et d’une

déficience auditive chez une personne.

Selon Environnement Canada (2007)*": « Les orages exceptionnellement gros
peuvent donner naissance a de multiples tornades ou encore a une seule tornade composée
de plusieurs tourbillons plus petits mais intenses, tournant autour d’un centre commun ».
Cette image du phénoméne de la formation d’une tornade peut également se transposer‘
dans le cadre conceptuel de la présente recherche, a savoir le processus de traitement de
I’information. Nous pouvons dire que les conditions pédagogiques dans lesquelles nous
plagons 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
I’information (perception/attention, mémoire a court terme, mémoire a 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 » a chaque étape du traitement de 1’information. Puisque les informations de la

mémoire a long terme servent également a I’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 ’entrevoir, I’analogie de la tornade risque d’€tre des plus
fecondes pour tenter de prendre conscience de I’interaction synergique de la présence
simultanée d’incapacités intellectuelles et d’une déficiénce auditive. Elle permet également
de tenir compte a la fois des conditions environnementales, des étapes du processus de
traitement de 1’information, tout en permettant d’esquisser des conséquénces 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 phénoméne. Les tornades les plus violentes sont d’ailleurs
considérées comme «[...] les phénoménes atmosphériques les plus dévastateurs de la
planéte (Environnement Canada, 2007)*® Nous croyons que cette image nous permet ainsi
de faire véritablement écho & I’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 réalit¢ lors de nos
interventions pédagogiques auprés de ces personnes. La section ‘suivante approfondit
I’analogie en comparant les éléments constitutifs d’une tornade et ceux de la présence du

double diagnostic « incapacités intellectuelles et déficience auditive ».

%7 http://www.pnr-rpn.ec.gc.ca/air/summersevere/ae00s02. fr.html
2 http://www.pnr-rpn.ec.gc.ca/air/summersevere/ae00s02.fr.htm]
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VI.1.2 Eléments constitutifs de notre analogie

Suivant les étapes du raisonnement analogique, nous devons rechercher en quoi A
(le phénomene de la tornade) et B (la présence d’incapacités intellectuelles et d’une
déficience auditive chez une méme personne) peuvent correspondre. Nous présentons donc,
sous forme de tableau, les éléments du phénomene clé (la tornade) suéceptibles d’a;ccroitre
notre compréhensioﬁ de Vinteraction synergique des caractéristiques cognitives et non
cognitives de personnes présentant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience

-auditive.
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Tableau 1: Comparaison du phénomene clé et de 1a présence du double diagnostic

Phénomeéne clé

(point de départ)

Double diagnostic chez une personne

Phénomeéne de tornade

Présence simultanée d’incapacités intellectuelles et
de déficience auditive chez une personne

Deux courants 2’

Deux problématiques :

a) incapacités intellectuelles
auditive '

et b) déficience

Interaction réciproque des
courants créant un effet unique
de rotation, de rille = et
d’accélération de la vrille

interaction réciproque créant un effet synergique (et
non additif)

Effets cycliques: localisé et
général

2 niveaux :

-effet cyclique localisé a chaque €tape du processus
de traitement de I’information (perception/attention,
mémoire a court terme, mémoire a long terme,

comportements)

-effet cyclique plus général : interprétation des
nouvelles données entrantes en interaction avec les
informations dans la mémoire a long terme
susceptibles de se répercuter  dans diverses
habiletés et dans de nombreux comportements de la
personne.

Conditions de probabilités
d’apparition (facteurs devant
étre réunis pour la formation
d’une tornade) ; orages,
humidité, air chaud, instabilité,
variations du vent, simultanéité
de deux courants, etc.

Dans une perspective écologique: conditions dans
lesquelles nous plagons la personne qui ont des
répercussions favorables ou défavorables a
I’apprentissage et au développement subséquents
effectués par celle-ci.

¥ Dans le processus de formation d’une tornade, il y a souvent des précisions quant a 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 étre I'élément important dans |la formation du phénomene, et non leur nature propre, nous
ne.distinguerons pas davantage ceux-ci.
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F | Systéme complexe de courants

Systeme complexe ou interagissent une multitude
de composantes, propres a chaque personne, a
laquelle s’ajoutent les difficultés terminologiques,
diagnostiques, etc. au regard de cette clientéle
particuliére.

G | Effet dévastateur (effet de
succion de la tornade qui
ravage tout sur son passage)

A chaque étape du processus de traitement de
I’information, [D’interaction entre la présence
simultanée des incapacités intellectuelles et Ia
déficience auditive aura des répercussions
importantes sur les informations qui seront traitées
lors des étapes subséquentes du traitement de
I’information et, par conséquent, sur la quantite 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 brievement les quelques

informations recueillies et que nous devons considérer lorsque nous tenterons de mieux

comprendre 1’interaction synergique des caractéristiques cognitives et non cognitives de

personnes présentant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive.
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V1.2 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 processﬁs 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, ’effet simultané est dévastateur a cause du
manque d’habiletés de communication lesquelles
nécessitent normalement le fonctionnement adéquat
a la fois des facultés sensorielles et cognitives. Ce
manque d’habiletés de communication est peut-étre
I’élément majeur de découragement pour ces
personnes dans leur quéte d’accéder au maximum
de leur potentiel (traduction libre)».

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 a la fois des

incapacites intellectuelles et une déficience auditive.

0 “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 functioning 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 .
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Nous tenterons d’accroitre notre compréhension de I’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 I’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 |a littérature

Milieu

Données entrantes

o rapidité et quantité des
informations

o rapidité de la parole

o complexité de la tiche

e analyse sémantique
de la parole {structure
hiérarchique)

e redondance de
I'information

o informations implicites

Rétroaction sociale

* hesoin de
renforcement social

interactions sociales

« ipvisibilité de la
déficience auditive

(entourage en oublie sa

présence )

Légende :

Perception / Attention

» message dégradeé : entend moins fort. entend moins claire-

ment (perte de sons ou parties de sons)

labiale)

sensible au changement rapide de locuteur
aftention divisée

perception des détails, se référe aux éléments pergus
sensible au bruit

facilement distrait

= aftention sélective (difl.a

perte continuelle d'informations sonores de I'environnement
recours plus ou moins grand a la vue et au toucher (lecture

dingar I'attention sur les
infos, pernentes)
difficultes a repartir
I'attention sur plusieurs

auditives entrantes

baisse de I'utilisation des données

tches simultanges

difficultés a maintenir

I'antention

= prépccupalions (poursuite
d'obyectits non attents)

= faible mothvation ou
onentation specifigue de
la motvabon

= passivité dans la pnse

= moindre efficience intellectuel le {accentuation avec |'age)
* mode de pensée préopératoire

* faiblesse des processus de contrile

 systeme de regles phonologiques plus ou moins complet
¢ retard de langage

d'Information
réduction des habiletés a utiliser
Comportements les restes auditifs
e isolement

« difficultés compréhension des dynamigues et régles sociales.
appréhension des situations de communication

o systéme d'attribution des échecs inadapté

* motivation extrinquéque

o difficultés a suivre et a participer aux échanges verbaux

o difficultés a reconnaitre les émotions, en particulier celles des
expressions faciales

o sentiment d'insécurité, de doute

« faiblesse de I'estime de soi

= cerfitude anticipée de I'échec

= faiblesse du degré d'exigence face 4 Ia tache
= ahsence ou inadéquation du scénario de vie
» gxpériences répétées et durables de I'échec

composantes structurales de la MCT

o retard de stratégie de répétition selon les habiletés
langagiéres

= capacité fonchionnefle - 4 4 5 items

= capacité lonctionnelle qui influence la quantite
d'informations verbales gui peut &tre Iraltée an méme
lemps

augmentation du
retard

Comportements
o fatiquabilité

« phrases courtes, moins complexes

o difficultés a préciser sa pensée. s'exprimer
o réaction explosive ou repli sur soi

« difficulté d'exécution rapide d'une tache

o délais pour comprehension

» cacher sa déficience auditive

o difficultés de gestion des émotions internes, problémes émotifs

o connaissance de soi plus ou moins limitee
o parole particuliérement difficile
o mangue d’habiletés de communication

o retards moteurs possibles; coordiration oefl-main, mobdité, image

corporelle, contrile des mouvements, équilibre, coordination
locomotrice, habiletés
kinesthésiques complexes. conception de I'espace

o problémes émotifs possibles

com nctionnelles de MCT / MLT

« possibilités de recours plus ou moins grand au codage
phonolegique possibilités de recours a une stratégie visuo-
orthographique

o dialogue intérieur pauvre

o difficultés a tenir compte de plusieurs éléments a la fois

o difficultés d'accés aux notions abstraites

o difficultés d'organisation spatiale et temporelie

o difficultés pour les inférences (faire des liens)

o difficultés de résolutions de problémes

o difficuités d’encodage difficuités d’automatisation des
nouvelles stratégies

o rappel des informations difficiie

= gffort additionnel pour processus encodage

= moins de lemps / attenlion accordés

= taches mnémoniques nan stralégiques

composamtes structurales de la MLT

e base de connaissances pauvre (savoirs partiels),
 vocabulaire pauvre (dont celui reliés aux émotions)

* base de connaissances mal argarisie (faire des liens)

= nommbre hmité de strategies cognitives/metacognitives

« ditficultes 4 suppnmer cartaings stratégias automahsaées
= tifficulles de transfert el de gensralisation des stratéqies

Comportements
o difficultés de perception des signaux socio-émotifs
environnants

= difficullés a passer & I'action, passivilé dans la prise
d'informahions

= difficullés a entreprendre une activité par elles-mémes

= difficultés a formuler 8t maintenir des aftentas appropriées

« difficuités a poursuivre les objectils en cours

» pauvrelE des mvestissements

« chercher des réponses dans 'environnement (imitation)

Noir : DI /DA

ovl
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VI.3 Cycle d’influence : deux niveaux possibles

Comme il a été mentionné lors de la présentati‘on 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 a la fois des incapacités
intellectuelles et une déficience auditive dans une perspective de traitement de
I’information. D’abord, I’effet cyclique est localisé a chaque étape du traitement de
I’information (perception/attention, mémoire a court terme, mémoire a long terme,
comportements), car chacune subit I’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 » a

chaque étape du traitement de 1I’information.

Nous obtenons également un effet cyclique de nature plus générale, englobant toutes
les autres «tornades », puisque les informations de la mémoire a long terme servent
également a I’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;inforrnation sont en
interaction constante, tout en se complétant ’'un et 1"autre dans la production de sens a

donner aux informations provenant de 1I’environnement.

- Pour débuter, nous présenterons les effets cycliques a chaque étape du processus de
traitement de 1’information. Nous les représenterons également, au fur et a mesure, de
maniere graphique dans le schéma du traitement de 1’information. Nous enchainerons
ensuite avec I’effet cyclique plus général qui englobe I’ensemble du processus de traitement

de I’information.
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Nous tenons a rappeler que les nombreux facteurs énoncés, tant en ce qui concerne
les incapacités intellectuelles que ceux relatifs a la déficience auditive (par exemple, le
degré de sévérité de 'une et I’autre de ces incapacités, mais également 1’dge d’apparition
de la déficience auditive, la stimulation regue, etc.), intervienﬁent dans ce cycle, créant des

dynamiques spécifiques pour chacune des pérsonnes ayant ce double diagnostic.

V1.4 Intégration des caractéristiques cognitives et non cognitives
des personnes ayant a 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 1’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 I’information. Les caractéristiques telles que la
moindre efficience intellectuelle (qui s’accentue avec 1’dge), un mode de pensée
préopératoire, une faiblesse des processus de contrdle, un systéme de régles 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, aya;lt pour conséquences
d’accentuer chacune des vrilles et leurs effets sur le processus de traitement de

I’information.

La section suivante présente la premiére étape du traitement de 1’information, a
savoir la perception et I’attention. La motivation, bien que présentée précédemment en
relation avec [’attention, prendra tout son sens lorsque nous présenterons 1’effet cyclique

général du processus de traitement de I’information.
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V4.1 Perception, attention et motivation

«Les retardés mentaux donnent en effet
Uimpression de vivre dans un monde profondément
incohérent sur lequel ils n’ont, semble-t-il, que peu
de prise ». ' »

(Paour, 1991, p.237-238)

Pour les personnes ayant des incapacités intellectuelles et uné déficience auditive,
vivre a la fois dans un environnement congu pour les personnes sans incapacités et, de
surcroit, dans un environnement congu pour les personnes entendantes, c’est évoluer dans
un monde qui réduit considérablement I’emprise qu’elles peuvent avoir sur leur
environnement. En effet, 4 un monde incohérent, comme I’indique la citation de Paour
(1991), s’ajoutent I’incertitude et I’imprévisibilité dans lesquelles les personnes ayant une
déficience auditive semblent maintes fois ‘se retrouver dii, comme nous 1’avons vu, a la
réduction considérable de la fonction de I’audition pour la gestion continue des
informations sonores provenant de l’environnement. Cette gestion des informations est
essentielle, d’une part, 4 la communication et d’autre part, pour assurer un certain sentiment
de sécurité. Un environnement régulierement difficile a saisir, a suivre et qui peut devenir
insécurisant, risque vraisemblablement d’avoir des répercussions sur les initiatives de la
personne dans ses interactions avec 1’environnement, amplifiant du méme coup la passivité
souvent observée chez les personnes ayant des incapacités intellectuelles. Dans ce contexte,
capter I’attention des personnes ayant des incapacités intellectuelles et une déficience
auditive semble alors devenir primordial pour amorcer le processus de traitement de
I’information. Cette tache risque d’étre particulierement ardue lorsque nous considérons

I’interaction possible des deux problématiques.
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En effet, une premiére zone critique peut étre observée au regard de 1’attention. Ce
premier effet peut vraisemblablement débuter avec les intéréts 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 tiche a effectuer, mais sont
davantage susceptibles d’étre les plus saillants. Si ces éléments saillants sont de nature
auditive, la présence simultanée d’une déficience auditive risque ainsi d’entrafner la
dégradation des messages auditifs et, ainsi, inciter & détourner l’attention au profit
d’éléments plus visuels. Selon le cas, les éléments visuels peuvent étre encore méins
pertinents. La perte plus ou moins grande d’informations sonores, a proximité et & distance,
provenant de [I’environnement est susceptible d’entrainer, vraisemblablement, une
centration plus grande du regard sur I’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 taches a effectuer.

 La présence d’incapacités intellectuelles peut, a elle seule, rendre difficile la
répartition de I’attention sur plusieurs taches simultanées. La présence de la déficience
auditive a de grandes chances d’amplifier cette difficulté par I’introduction de 1’attention
divisée, qui limite alors 1’accés 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 a en suivre
le déroulement. En effet, comme il a été mentionné, la poursuite des interactions exige un
balayage visuel entre 1’objet présenté et la source d’information sonore (souvent les levres
du locuteur). Cette poursuite devient alors difficilement accessible pour la personne. A ce
moment, 1’alternance du regard entre 1’objet d’attention et les levres du locuteur, pour
soutenir et valider les informations auditives, risque de restreindre considérablement les
informations pouvant étre pergues par la personne, car son attention doit porter sur 1’un,
puis sur 1’autre objet, difficilement sur les deux au méme moment. Nous ne considérons pas
ici les limites relatives a la lecture labiale (imprécisions, sosies labiaux pouvant induire des
erreurs, habiletés en lecture labiale de la personne, etc.) qui viennent ajouter a 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 tche a réaliser.

Tous ces éléments ne prennent pas non plus en considération 1’analyse méme du
message oral. Une deuxi€éme zone critique peut ainsi étre observée au regard de 1’analyse a
effectuer pour la compréhension des informations au regard de la tAche a réaliser. Les
informations transmises a 1’oral peuvent, malgré tout, attirer I’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
deficience auditive, risque de demeurer difficile pour la création adéquate de sens. En effet,
en plus de D’attention exigée pour tenter d’entendre le message sonore, la personne doit
¢galement compenser les pertes sonores pour compléter le message regu afin de créer du
sens. De plus, le maintien de 1’attention nécessaire pour effectuer cette tiche 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 I’attention, ce qui pourrait vraisemblablement avoir comme conséquences de
réduire largement la durée d’attention, déja limitée chez ces personnes, et entrainer
rapidement une fatigue face a I’effort devant étre consenti pour tenter de suivre et
comprendre ce qui se déroule dans D’environnement. Sans compter le possible
découragement de la personne qui n’arrive pas a répondre aux exigences et a des réactions

comportementales et motivationnelles en réaction a cette situation.

A 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 a I’augmentation de la vitesse des mouvements cycliques, créant ainsi des effets
plus importants, et, par conséquent, influencent les étapes subséquentes du traitement de
I’information. A 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 ’attention. En
effet, la moindre efficience intellectuelle, un mode de pensée préopératoire, un systeme
phonologique plus ou moins complet et un retard de langage amplifient de maniere
considérable les problématiques relatives a I’attention. Les répercussions de cette toile de
fond peuvent se faire particulierement ressentir au regard des efforts nécessaires pour
attribuer un sens a ces éléments percus. En effet, ces efforts ont de fortes chances d’étre
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 égélement susceptibles d’interagir sur les effets cycliques
présentés au regard de ’attention. En effet, nous pouvons penser, en premier lieu, a la
position de la personne au regard de la source d’information. Plus elle en est éloignée, plus
elle risque de perdre de I’'information (ex : information sonore plus faible, plus de
. difficultés a voir les lévres du locuteur, etc.), ce qui vient amplifier les effets cycliques. Il y
a également les possibilités plus ou moins limitées de voir les leévres du locuteur en tout
temps, ce qui réduit également 1’accés a 1’information et accentue les effets cycliques. Nous
pouvons également considérer 1’utilisation ou non des aides techniques (protheses
auditives, implant cochléaire, systétme MF, etc.), ce qui peut également avoir une influence
considérable sur ’accés a I’information et sur la compréhension éventuelle des
informations orales transmises. La présence de bruits environnants pouvant interférer avec
les informations auditives sont é&galement a tenir compte dans les facteurs
environnementaux qui ont une influence a la premiere étape du traitement de 1’information.
De plus, les aspects suivants sont également des facteurs environnementaux pouvant
amplifier les effets cycliques au regard de I’attention : la rapidité du message sonore, la
quantit¢ d’informations transmises au méme moment, le niveau de langue employé, la
complexité de la tache, etc. Chacun de ses éléments peut étre contributif a 1’accélération des

interactions réciproques des effets cycliques présentés et qui amplifient, par le fait méme,
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les effets de ceux-ci sur I’attention. Par conséquent, les étapes subséquentes du processus

de traitement de 1’information risquent d’en étre affectées.

Les facteurs environnementaux correspondent aux conditions dans lesquelles nous
plagons la personne. Comme les conditions de probabilités d’apparition d’une tornade, ces
facteurs environnementaux peuvent avoir des répercussions favorables ou défavorables a
I’apprentissage et au développement de la personne. Plus les facteurs environnementaux
sont en adéquation avec les caractéristiques de la personne, plus ils seront favorables a
I’apprentissage et au développement de la personne. Cependant, plus I’inadéquation est
importante, plus ils seront défavorables & 1’apprentissage et au développement. IIs risquent

alors de contribuer considérablement a 1’effet dévastateur sur I’ensemble des étapes du

processus de traitement de I’information.
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rsonne peut ne pas avoir port€ attention

3" Pour représenter 1’aspect « moins fort » du message sonore, nous nous inspirons du document de
Tousignant (1989) en inscrivant la consigne en lettres plus petites. Pour ce qui est de I’aspect « moins clair »
du message sonore, nous avons retiré complétement les sons, alors que nous sommes conscientes qu’il
g)zourrait y avoir seulement !a perte d’une partie du son, tel que démontré par cet auteur.

II est & noter que nous laissons volontairement les lettres muettes (et, par le fait méme, non pergues a 1’oral)
des mots « Dessine un grand arbre vert au bord de la riviére » pour que le lecteur arrive a se situer plus
facilement dans la consigne dégradée.
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Dans cet exemple, la personne n’a pas encore fait I’analyse des composantes de la
consigne pour tenter d’en créer le sens. Comme il a été mentionné, cette analyse est sous
I’effet accélérateur de la toile de fond, a savoir : une moindre efficience intellectuelle, un
mode de pensée préopératoire, un systeme de regles phonologiques plus ou moins complet,
une faiblesse des processus de contrdle 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 I’attention, ce qui a des chances majeures de compromettre le traitement
de I’information par la personne et, conséquemment, sa capacité a effectuer la consigne

demandée.

Cet exemple peut sembler exagére, et pourtanf. Le niveau d’attention exige par les
taches proposées aux personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une
deficience auditive peut fapidement devenir une mission impossible pour elles si aucune
adaptation n’est mise en place pour soutenir et orienter leur attention, déja limitce. Le
tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de 1’information avec la
représentation des zones critiques identifiées dans cette section sur la perception, 1’attention

etla motivati_on.



Tableau 3 : Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de I'information dans une perspective écologique : perception / attention

Milieu

Perception / Attention

« Centration de
I"attention »
» Fatigue
. L » Découragement
« Exigence du maintien » Réactions
de I'attention » comportementales et
motivationnefies
|

‘ baisse de |'utilisation des données
auditives entrantes

Effets cycliques accélérateurs de la toile de fond

» maindre efficience intellectuelle (accentuation avec 'age)

* mode de pensee préoperaioire augmentation du retard

* faiblesse des processus de controle
réduction des habiletés  utiliser | « systéme de régles phonologiques plus o moing complet

les restes auditifs o retard de langage

161
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Les zones critiques des effets cycliques « centration de 1’attention », « exigence du
maintien de D’attention » et les accélérateurs qué 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 a court terme. La section suivante
présente les interactions réciproques des incapacités intellectuelles et de la déficience

auditive quant aux composantes structurales de la mémoire a court terme.

VI14.2 Composantes structurales de la mémoire a 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 a court terme risquent d’étre particuliérement
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 accédent a

cette deuxieme étape.

Une premiere zone critique vient interagir sur ces informations entrant en mémoire a
court terme. Il s’agit de la capacité fonctionnelle de la mémoire a court terme qui, chez les
personnes ayant des incapacités intellectuelles, se limite 8 4 & 5 items a la fois. Cette
capacité fonctionnelle limitée influence particuliérement la quantité d’informations verbales
qui peut étre traitée en méme temps. La compréhension de phrases qui peuvent nous
apparaitre relativement simples, comme celles de [’exemple préalablement présenté :
« Dessine un grand arbre vert au bord de la riviére » exige déja 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 a la fois, la quantité d’items dépasse

alors largement la capacité fonctionnelle de la mémoire a 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 a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience
auditive aient recours, par elle-méme, a ces stratégies, tels les regroupements sémantiques.
En effet, pour avoir recours a une stratégie de regroupement par unités de sens de
I’information, il faut d’abord avoir €t¢ en mesure d’entendre et de comprendre 1’ensemble
des mots constituant la phrase. Comme nous 1’avons vu, la perception de la consigne risque
d’avoir subi plusieurs altérations. Cependant, dans le cas ou la personne puisse avoir tout de
méme percu I’ensemble de la consigne, la présence de la moindre efficience intellectuelle,
le mode de pensée préopératoire, la faiblesse des processus de contrdle et le retard de
langage peuvent rapidement rendre 1’exercice particulierement ardu pour elles. De plus,

"interaction d’une deuxiéme zone critique est susceptible de venir amplifier cette difficulté.

Une deuxiéme zone critique vient interagif au regard de la répétition de
’information en mémoire. En effet, le niveau de retard du langage influence
proportionnellement la stratégie de répétition de 1’information en mémoire a court terme.
Comme nous I’avons vu, la répétition de I'information est nécessaire pour maintenir
I'information en mémoire pour €tre en mesure ensuite de I’utiliser. Dans 1’exemple :
« Des(sine un grand arbre vert au bord de la riviére », la personne doit répéter suffisamment
les informations en mémoire pour arriver a faire les regroupements sémantiques suivants :
«(Dessine) (un grand arbre vert) (au bord de la riviére) », Ainsi, au lieu de 10 mots séparés,
la consigne représente maintenant 3 items, ce qui respecte davantage la capacité
fonctionnelle limitée de la mémoire a court terme de ces personnes. Cependant, pour arriver:
a faire ces groupements sémantiques, il est nécessaire de posséder une certaine maitrise de
la syntaxe de la langue. L’effet cycliqﬁe de la toile de fond, en particulier ici le retard de
langage, peut mettre en péril les possibilités de recours a cette stratégie. Combinées aux
difficultés de répétition de 1’information, cette stratégie semble devenir véritablement un
défi de taille pour les personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une
déficience auditive. Ces personnes risquent alors de perdre les informations qui n’auront
pas éte suffisamment répétées pour étre maintenues dans la mémoire a court terme pour une
éventuelle utilisation de I’information. De plus, la présence de la moindre efficience

intellectuelle et de la faiblesse des processus de controle 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 a I’ensemble de des exigences relatives a
la répétition de 1’information en mémoire a 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, a tout moment, contribuer a [’accélération des effets cyc'liques pendant la

réalisation de cette deuxiéme étape du traitement de 1’information.
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Le tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de 1’information
dans lequel est intégrée la représentation des zones critiques des effets cycliques identifiées

dans la section sur les composantes structurales de la mémoire a court terme.



Tableau 4: Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de I'information dans une perspective écologique : composantes structurales de la
mémoire a court terme (MCT)

Milieu Composantes structurales de la MCT

Perception / Attention

« Capacité fonctionnelle
limitée de la MCT »

s Fatigue

© Découragement
 Réactions
Fattisihion comportementales et
mativationnelles

baisse de ['utilisation des données
auditives entrantes

Lwigirmes y nnunhien

« Maintien de I'information
en MCT »

Effets cyciiques accéiérateurs de Ia toile de fond
« moindre efficience ntellectuelie (accentuation avec 'age)
o made de pensee preopératoire

« faiblesse des processus de controle

» systeme de regles phonologigues pius ou moins comple
+ retard de langage

augmentation du retard

réduction des habiletés a utifiser
les restes auditifs

9¢1
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L’étape suivante du processus de traitement de I’information est au regard des
composantes fonctionnelles des informations entrantes maintenues dans la mémoire a court
terme et les connaissances antérieures emmagasinées dans la mémoire a long terme. Cette
étape est essentielle pour parvenir & encoder les nouvelles informations et a les intégrer par

la suite en mémoire a long terme.

V14.3 Composantes fonctionnelles de la mémoire a court terme et de

la mémoire a long terme (MCT/ MLT)

Les informations qui parviennent a cette étape du traitement de 1I’information sont la |
résultante de I’ensemble des effets cycliques des étapes précédentes, chacune ayant eu des
effets de plus en plus dévastateurs sur les données entrantes. Dans la mémoire a court
terme, les difficultés de répétition de I’information verbale sont accrues de par ’interaction
réciproque et simultanée des incapacités intellectuelles et de la deficience auditive. La
capacité fonctionnelle limitée a4 4 a 5 items de la mémoire a court terme et la toile de fond
présente a chaque étape du processus ont également des répercussions considérables sur le

traitement de 1’information.

Dans I’interaction entre les informations en mémoire a court terme et celles de la
mémoire a long terme, la premiere zone critique est la difficult¢ d’encodage de
I’information. On peut en effet supposer que I’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 a long terme. En effet,
comme 1l a été présenté dans le cadre conceptuel, la répétition interne en mémoire a court
terme permet de maintenir l’information, mais également de 1’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 I’interaction réciproque de la présence des incapacités intellectuelles et d’une
déficience auditive sur I’attention et le maintien des informations en mémoire a court terme
de ces personnes, nous pouvons supposer que le temps et 1’attention consacrés a cette tiche
risquent d’étre encore plus limités. Nous mentionnons également que 1’absence d’attention,
lors de I’apprentissage d’une information nouvelle, peut permettre. & cette information
d’atteindre la mémoire a court terme. Cependant, elle ne pourra étre traitée de fagon telle
qu’elle puisse accéder &8 mémoire a long terme. C’est dire tout I’impact dévastateur des
effets cycliques précédents sur le processus d’encodage de ces personnes et,

conséquemment, sur les étapes subséquentes du traitement de 1’information.

\

Nous pouvons également supposer que I’analyse sémantique a effectuer sur
I’information puisse étre un élément majeur susceptible d’amplifier les difficultés
d’encodage pour ces personnes. En effet, dans le cadre conceptuel, nous avons mentionné
que I’information doit devenir signifiante pour soutenir un meilleur emmagasinage éventuel
en mémoire a long terme. Lorsqu’elle est signifiante, I’information est généralement
structurée et organisée, ce qui facilite son intégration aux connaissances antérieures déja
" présentes en mémoire a long terme. A ce moment, elle est également porteuse de sens aux
yeux de la personne. Au regard des personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles
et une déficience auditive, nous pouvons supposer que 1’effet cyclique de la toile de fond
risque particulicrement de venir interférer dans le processus d’encodage. La perception de
la structure hiérarchique de la langue risque d’étre particuliérement difficile & effectuer

pour C€S personnes.

Nous pouvons supposer en effet que le retard de langage est susceptible de rendre
particulicrement difficile la compréhension du message verbal. Ainsi, la présence
simultanée d’incapacités intellectuelles et d’une déficience auditive risque de limiter de
manicre Significative la maitrise de la langue, que ce soit au regard de la syntaxe, du
vocabulaire, etc. S’ajoutent a ces difficultés langagiéres un mode de pensée préopératoire.
En effet, I’inachevement des structures cognitives rend tres difficile, voire impossible,

I’acces aux fonctions cognitives nécessaires pour arriver a un haut degré d’abstraction et a
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la compréhension de nombreuses notions abstraites. L’interaction réciproque des
incapacités intellectuelles et d’une déficience auditive amplifie de fagon remarquable la
compréhension des notions abstraites. Celles-ci incluent les notions spatiales et temporelles
qui sont déja évoquées dans la littérature comme étant problématiques au regard des
incapacités intellectuelles d’une part, et de la déficience auditive d’autre part. A ces
¢léments, s’ajoutent la moindre efficience intellectuelle et une faiblesse des processus de
contrble dans le traitement de I’information et il en résulte donc des difficultés majeures de

comprehension d’une multitude de concepts, de consignes, etc.

Nous pouvons supposer que lorsque I’information & 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 I’information s’en €loigne et repose sur des connaissances langagiéres et conceptuelles
abstraites, plus ’information risque de devenir difficilement accessible a la personne. Si
nous poursuivons avec ’exemple de la consigne esquissée précédemment : «Dessine un
grand arbre vert au bord de la riviére», nous notons que celle-ci est généralement composée
de mots que nous retrouvons régulicrement dans la vie quotidienne ; dessiner, arbre, vert,
riviére. Cependant, la notion «au bord » est déja une notion spatiale plus abstraite
susceptible. de causer probléme. C’est un concept plus ou moins défini, puisque le bord de
la riviere peut, en fait, sous-tendre plusieurs endroits tout au 1ong 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 conifére sur la rive du
fleuve affluent » peuvent venir grandément complexifier la tiche par les connaissances

langagiéres et cognitives nécessaires pour comprendre celles-ci.

Une deuxiéme zone critique peut ensuite étre mise en évidence au regard des
habiletés cognitives particulierement mises en jeu lors dans ’interaction entre la mémoire a
court terme et la mémoire a long terme. L’ensemble des zones critiques présentées en

amont, soit ; «centration» et «exigence du maintien de D’attention », « capacité
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fonctionnelle limitée de la mémoire a court terme », « maintien de I’'information de la
mémoire a court terme » et « exigence de la compréhension pour I’encodage en mémoire a
long terme », et la toile de fond (la moindre efficience intellectuelle, un mode de pensée
préopératoire, un systéme phonologique plus ou moins complet et un retard de langage) ne
peuvent qu’amplifier de fagon accrue les difficultés qu’ont ces personnes de tenir compte
de plusieurs €léments a la fois et de faire des inférences. Ces habiletés reposent
vraisemblablement sur des connaissances langagieéres et des capacités d’abstraction
cognitive que D’attention, la capacité fonctionnelle de la mémoire a court terme et la
mémoire a long terme doivent étre 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 I’information de ces personnes. La littérature recensée au regard des personnes ayant
exclusivement une déficience auditive soulignait la présence d’un dialogue intérieur
pauvre. A la lumiére des éléments précédemment mentionnés, nous pouvons induire
I’interaction réciproque d’incapacités intellectuelles est susceptible d’amplifier
considérablement 1’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 particuliérement sollicitées lors de situation
de résolutions de problémes. Il nous faut alors prendre conscience des difficultés majeures

que représentent ces situations pour ces personnes.

Une troisieme zone critique peut étre considérée au regard des difficultés
d’automatisation plus lente de nouvelles stratégies, procédures, etc. Les stratégies et
procédures comportent geénéralement plusieurs étapes. Chaque étape est régulierement
composée de nombreuses sous-étapes explicites, mais également implicites. Elles exigent
également souvent plusieurs répétitions afin d’étre progressivement intégrées en mémoire a
long terme. Les zones critiques des effets cycliques présentes jusqu’a maintenant a chacune
des étapes du traitement de I’information, ainsi que les accélérateurs (toile de fond et
facteurs environnementaux) rendent d’emblée cette tache particulierement difficile pour les
personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive.
Considérant la quantité d’informations impliquée dans 1’apprentissage de_nouvelles

stratégies, procédures, etc., nous pouvons étre amenées a 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
I’améne souvent a effectuer des tiches mnémoniques d’une fagon qui n’est pas stratégique.
La présence d’une déficience auditive est susceptible d’amplifier considérablement cette
utilisation non stratégique. Face a I’ensemble des exigences relatives aux zones critiques
identifiées au regard des composantes fonctionnelles de I’interaction entre la mémoire a
court terme et la mémoire a long terme, une fatigue, du découragement et des réactions
comportementales et motivationnelles peuvent également se faire ressentir a cette étape du

traitement de ’information.

‘A tout moment, les conditions environnementales dans lesquelles est placée la
personne ayant a 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

I’information.
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“du traitement de I'information. et les condit

‘personne risquent: de. venir également interagir

Le tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de I’information
qui intégre la représentation des zones critiques des effets cycliques identifiées dans cette
section sur les composantes fonctionnelles de la mémoire a court terme et de la mémoire a

long terme.



Tableau 5: Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de I'information dans une perspective écologique : composantes fonctionnelles de la
mémoire a court terme (MCT)/mémoire a long terme (MLT)

Milieu

Perception / Attention

Composantes structurales de la MCT

e Fatigue

* Reactions

* Découragement

comporiementales et
molivationneltes

baisse de I'utilisation des données

auditives entrantes

Effets cycliques accélérateurs de la toile de fond

Composantes fonctionnelles
de la MCT / MLT

« Compréhension pour
I'encodage en MLT »

o {J;"I'J,‘ﬂ“ « Habiletés qui requiérent I'interaction de
i s connaissances langagieres et de capacités

ativationnelles d'abstraction »

« Automatisation des stratégies et
procédures»

= moindre efficience intellectuelle (accentuation avec I'age}

* mode de pensee préopératoire
» faiblesse des processus de controle

réduction des habiletés a utiliser
les restes auditifs

= retard de langage

* systéme de regles phonalogiques plus ou moins complet

augmentation du retard

124!
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La section suivante aborde les effets de 1’interaction réciproque des incapacités
intellectuelles et de la déficience auditive au regard des composantes structurales de la

mémoire a long terme.

V1.4.4 Composantes structurales de la mémoire a long terme (MLT)

Tout au long du processus du traitement de 1’information, des zones critiques ont été
présentées a chacune des étapes, & savoir : la perception et I’attention, les composantes
structurales de la mémoire a court terme et les composantes fonctionnelles de la mémoire a
court terme et a long terme. Chacune des zones critiques a des conséquences majeures sur
les données qui cheminent & 1’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 accélerent les vrilles et intensifient, par le fait
méme, des conséquences déja accrues sur le traitement de ’information. Comme il a été
mentionné dans le cadre conceptuel, I’emmagasinage des informations en mémoire a long
terme est un processus subjectif, puisqu’il s’opére sur des données ayant déja été traitées et
interprétées par les différents mécanismes du traitement de 1'information et ce, selon les
" représentations personnelles du monde propres a chacun des individus. Les effets de
’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 & long terme.

Une premi€re zone critique peut étre observée au regard de la quantité des
informations en mémoire & long terme. Comme il a été présenté dans le chapitre sur les
caractéristiques des personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles, ces
personnes posseédent une base de connaissances et un vocabulaire pauvres en mémoire a
long terme. Cette situation inclut également, parrﬁi les connaissances, un nombre limité de
stratégies cognitives et métacognitives. La littérature souligne leurs difficultés a conserver

les stratégies enseignées. La présence simultanée de la déficience auditive peut contribuer a
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accentuer considérablement ces caractéristiques. Elle limite en effet ’acces a I’information
auditive environnante, telle la parole, les informations indirectes (radio, télévision,
discussions a 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 quantit¢ 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 fagon dévastatrice les retards de langage et
de ce qui en découle au regard des connaissances et de la maitrise du vocabulaire.
L’interaction simultanée de la déficience auditive est susceptible de fortement appauvrir
une base de connaissances et un vocabulaire pauvres déja présents chez les personnes ayant

-exclusivement des incapacités intellectuelles.

Les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles présentent
¢galement une base de connaissances mal organisée, puisqu’elle se construit a partir d’un
mode de pensée préopératoire. Les personnes ayant exclusivement une déficience auditive,
quant a elles, présentent souvent des connaissances qui peuvent demeurer longtemps isolées
sans un soutien exterieur important. Nous pouvons alors penser que I’interaction simultanée
et réciproque des incapacités intellectuelles et de la déficience auditive puissent entrainer
un accroissement considérable des difficultés d’organisation des informations en mémoire a
long terme, particulicrement en réduisant encore davantage le peu d’interconnexions que

les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles ont pu réussir a établir.
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Le tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de I’information

avec la représentation de la zone critique des effets cycliques identifiée dans la section sur

les composantes structurales de la mémoire a long terme.



Tableau 6 : Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de I'information dans une perspective écologique : composantes structurales de la mémoire a long terme (MLT)

Milieu Composantes structurales de fa MCT

Perception / Attention

* Fatigque

» Decouragement

» Reactions
compaortementales et
molivationnelles

» Fatigue

= Heactions
compartementales &t
matvationnelies

baisse de I'utilisation des données
auditives enirantes

Effets cycliques accélérateurs de la toile de

 mode de pensée préopérataire
« faiblesse des processus de controle

réduction des habiletés A utiliser

les restes auditifs e retard de langage

fond

* maindre efficience intellectuelle (accentuation avec |'age)

= systeme de regles phonologiques plus ou moins complet

Camposantes foncfionnelles
de la MCT / MLT

« Quantite et organisation des
informations en MLT »

Composantes structurales de la MLT

augmentation du retard

891
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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 étre efficace. L’analyse effectuée lors du traitement de 1’information
peut également influencer le recouvrement de celle-ci. En effet, plus le niveau d’analyse de
I’information est élevé, meilleur sera alors le recouvrement. A la lumiére des zones
critiques identifiées chez les personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une
déficience auditive, nous pouvons déja voir se profiler des difficultés importantes dans le

rappel des informations chez ces personnes. La section suivante y est consacrée.

VI14.5 Rappel des informations

Dans le cadre conceptuel, nous avons spécifié I’importance du rappel des
informétions préalablement apprises, car il permet a 1’apprenant d’arriver a effectuer une
performance, a produire une réponse, a effectuer ou a réaliser une tache particuliere, qu’elle
soit physique ou cognitive. L’¢€laboration des connaissances, entre autres, facilite
I’encodage et le rappel des informations en mémoire a 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 posséde alors différentes '
possibilités pour retrouver I’information recherchée. A partir des zones critiques identifiées
précédemment, nous avons pu déja prendre conscience des difficultés majeures auxquelles
les personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive sont
possiblement confrontées et ce, tant lorsqu’elles doivent percevoir, maintenir et utiliser
I’information. Comme il a été mentionné, I’interaction réciproque de ces deux
problématiques est telle qu’elle a des effets dévastateurs sur les composantes structurales

tant de la mémoire a court terme que de la mémoire a long terme.
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Comme nous I’avons vu précédemment, les composantes fonctionnelles de la
mémoire a court terme et la mémoire a long terme sont grandement compromises, car elles
s’effectuent a partir de deux structures qui sont déja largement limitées dans leur
fonctionnement. Le rappel des informations sera, de toute évidence, une tiche comportant
de nombreux défis pour ces personnes, en particulier & la lumiere des particularités
additionnelles induites au regard des composantes structurales de la mémoire a long terme.
Selon les exigences du milieu, ces personnes peuvent €prouver des difficultés importantes a
y satisfaire si elles ne sont pas soutenues et orientées tout au long du processus de

recouvrement de I’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’étre particulierement difficiles pour les
personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. D’abord,
‘comme nous 1’avons vu précédemment, le nombre trés limité de stratégies pouvant étre
- maitris€ par les personnes présentant ces deux problématiques réduit énormément les
possibilités de transfert et de généralisation de celles-ci. Ensuite, il est déja reconnu dans la
littérature que les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles éprouvent
des difficultés a faire le transfert de stratégies dans des contextes différents de ceux ou elles
ont été apprises. Elles ont aussi des difficultés a généraliser leurs stratégies apprises dans un
certain contexte a d’autres contextes semblables. De plus, lorsqu’elles réussissent a
maitriser une stratégie, elles éprouvent des difficultés a ne pas y recourir, méme si elle n’est

pas pertinente dans une situation spécifique.

Nous pouvons supposer que I’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 a une
stratégie, le répertoire auquel elles se référent risque de présenter tres peu de choix. Elles

sont susceptibles d’étre 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), ainsi 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.

n résumé, 1 utilisation forictionne

st.grandement compromist

Le tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de 1’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 I'information dans une perspective écologique

: rappel des informations

Milieu

Perception / Attention

Composantes structurales de la MCT

Composantes fonctionnelles
de la MCT / MLT

» Fatigue

* Réactions

* Découragement

compnrtementales et
motivationnelles

= Réactions
compartementales &t
mathvationnelies

les restes auditifs

=
baisse de I'utilisation des données
auditives entrantes
Effets cycliques accélérateurs de Ia toile de fond
« maindre efficience intellectuelle (accentuation avec |'age)
* mode de pensée préopératoire augmentation du retard
» faiblesse des processus de contréle
véduction des habiletés A utifiser * systeme de régles phonologiques plus ou moins complet

 retard de langage

« Rappel des informations »

compo
mativatonnelies

Composantes structurales de la MLT

LT
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Les répercussions de la fagon dont aura été traitée I’information tout au long du
processus pourront s’observer a travers les manifestations verbales et non verbales de la
personne lors de ses interactions avec I’environnement. Jusqu’a présent, nous pouvons
prendre conscience des défis énormes a lesquels les personnes ayant a la fois des
incapacités intellectuelles et une déficience auditive sont confrontées quotidiennement,
particuliérement en situations d’apprentissage. Sans compter la fatigue, le découragement et
les réactions comportementales et motivationnelles qui peuvent interférer et méme,
interrompre le processus de traitement de ’information & cette étape. La section suivante
aborde les inductions effectuées au regard de ces personnes en ce qui concerne la

réalisation de la tiche et la communication.

V1.4.6 Réalisation de la tiche

Comme il a été précédemment mentionné, les zones critiques des effets cycliques de
chacune des étapes du processus de traitement de 1’information vont venir influencer la
fagon dont la personne va percevoir, traiter et comprendre les informations provenant de
I’environnement. L’information qui est susceptiblé d’en résulter peut étre considérablement
différente de celle qui'a été initialement transmise par 1’environnement pour les personnes
ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. Nous ne pouvons
que mieux comprendre a quel point il doit étre fondamentalement difficile pour ces

personnes de répondre aux exigences relatives a toute tiche demandée.

De par leurs caractéristiques, les personnes ayant exclusivement des incapacités
intellectuelles présentent souvent des difficultés dans la réalisation de la tdche demandée.
D’abord, elles peuvent éprouver des difficultés & poursuivre les objectifs en cours. Elles ont
également de la difficulté a formuler et a maintenir des attentes appropriées au regard des
objectifs de la tache. Ces ¢éléments peuvent interférer avec la réalisation de la tiche et
méme, 4 y mettre fin 4 tout moment. A ces caractéristiques viennent interagir celles

présentes chez les personnes ayant exclusivement une déficience auditive, & savoir ; une
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difficulté d’exécution rapide d’une tiche et des délais dans la compréhension. Nous
pouvons supposer que ’interaction réciproque et simultanée de ces caractéristiques puisse
rendre les personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive
principalement vulnérables aux conditions dans lesquelles elles sont placées pour la
réalisation de la tiche. 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 a la tiche demandée et, conséquemment, ne pas €tre 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 tache.

Les interactions entre I’environnement et la personne s’effectuent souvent par la
communication. Celle-ci permet a chacune des personnes de s’exprimer, tout en s’ajustant
au fur et a mesure selon les rétroactions reqﬁes et ce, de part et d’autre. Comme nous allons
le voir dans la section suivante, I’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.



175

VI1.4.7 Communication

Comme nous ’avons présenté précédemment avec des auteurs tels que Brannan
(1982), la communication semble étre 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. A la lumiére également des différentes zones critiques des
effets cycliques identifiées tout au long du processus de traitement de 1’information, ces
caractéristiques nous apparaissent des plus susceptibles d’étre 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 I’information de ces personnes et ayant des répercussions sur
chacune des étapes de celui-ci. Au regard de la communication, nous retrouvons plus
particuliérement la parole, qui risque d’étre 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 a la longueur et a la complexité de celles-ci. Ensuite, le manque
d’habiletés de communication est un élément fondamental de nature & caractériser
fortement les personnes présentant le double diagnostique « incapacités intellectuelles et
déficience auditive ». Les personnes ayant exclusivement une déficience auditive
manifestent souvent des difficultés a préciser leur pensée, et a s’exprimer. Ces ¢léments
peuvent ainsi étre largement amplifiés par |’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 a suivre et a participer aux échanges verbaux sont
identifiées de part et d’autre, ce qui est ainsi susceptible de caractériser les personnes ayant

a la fois ces deux problématiques.

Enfin, des difficultés au regard de I’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 a reconnaitre
les émotions, en particulier les expressions faciales, sont susceptibles d’avoir une influence
importante au regard des interactions des personnes ayant a 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 regles sociales, 1’interaction de cette caractéristique
-a celles précédemment mentionnées ne peut qu’amplifier les difficultés des personnes
présentant les deux pro‘b'lématiques, déja 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 a la fois des
incapacités intellectuelles et une déficience auditive peuvent étre amenées progressivement
a appréhender les situations de communication face aux multiples défis que celles-ci leur
imposent. En effet, les zones critiques des effets cycliques présentes jusqu’a maintenant a
chacune des étapes du traitement de 1’information, ainsi que les accélérateurs (toil.e de fond
et facteurs environnementaux) rendent d’emblée cette tache particulierement difficile pour
les personnes ayant a 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 a risque de vivre de 1’isolement.
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) semblablesv qu1 apparalssent tdes plus susceptlbles d etre large

Le tableau suivant présente le schéma du processus de traitement de 1’information
avec la représentation des zones critiques des effets cycliques de la réalisation de la tache et
de la communication. Ces deux derniers éléments complétent la présentation de 1’effet
cyclique localis¢ a chaque étape du traitement de l’information (perception/attention,
mémoire a court terme, mémoire & long terme, manifestations observables). Chacune des
étapes subit ainsi ’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 » a

chaque étape du traitement de I’information.



Tableau 8 : Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de I'information dans une perspective écologique : manifestations observables

Milieu

Perception / Attention

Composantes structurales de la MCT

Compnsantes fonctiaonnelies
de la MCT / MLT

® Fatigue
« Découragement
« Réactions

comportementales et
mativationnelles

® Faligue

ef Ement

* Heactions
comportemientales gt

mativationnelies

baisse de I'utilisation des données
auditives entrantes

Effets cycliques accélérateurs de la toile de fond

réduction des habiletés a utiliser

les restes auditifs

« Réalisation de la tache »

« GCommunication »

Manifestations observables

* maindre efficience intellectuelle (accentuation avec 1'age)
« mode de pensee préopératoire

« faiblesse des processus de controle

» systéme de regles phonologigues plus ou moins complet
 retard de langage

augmentation du retard

o Découragement
* Reachons

« Fatique
= Decoimagament

comporemantales g

Composantes structurales de la MLT

8LI
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A la lumiére de I’ensemble des caractéristiques induites 4 chacune des étapes du
processus de traittement de I’information et présentées jusqu’a maintenant, nous pouvons
supposer que les différentes situations de vie quotidienne a lesquelles les personnes ayant a
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 genéral de ces personnes.
Le processus de traitement de I’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-a-dire sur la spirale de
fonctionnement général de ces personnes. Cette spirale a des répercussions sur 1’estime de

soi, la motivation et, conséquemment, les comportements de ces personnes.

VIS Effets cyéliques 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 I’indique, elles ne sont pas de nature
cognitive, mais peuvent étre le résultat de ’influence d’éléments extérieurs a la personne
(conditions éducatives, conditions de vie, etc.) et qui les placent souvent en situation
répétée d’échec. Ces caractéristiques sont alors manifestées de fagon réactionnelle et
défensive par les personnes face a 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
I’interaction réciproque et simultanée de la présence a 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
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dans la perception, I’attention, la compréhension et la réalisation de la tache, a lesquelles
viennent interagir des difficultés importantes de communication, ne peuvent qu’avoir des
répercussions sur I’estime de soi, la motivation et conséquemment, les comportements de
ces personnes. La section suivante est comsacrée a I’interaction réciproque des

caractéristiques non cognitives au regard de 1’estime de soi.

VI.5.1 Estime de soi

Les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles vivent souvent
une expérience répétée et durable de 1’échec. Face a ces nombreux échecs, elles peuvent en
venir qu’a ne plus croire en leurs capacités d’apprentissage et penser, parfois méme avant
d’avoir essayé, qu’elles ne sont pas capables d’exécuter la tiche demandée. Elles ne
remettent alors pas nécessairement en cause la complexité de la tache ou tout autre €lément
relié a celle-ci ou & ’environnement, mais sont davantage susceptibles de croife que ce sont

-elles qui ne sont pas en mesure de répondre aux exigences. Ces éléments risquent souvent
- d’entrainer une faible estime de soi. Les personnes ayant exclusivement une déficience
auditive, quant a elle, vivent souvent un sentiment d’insécurité et de doute, par la réduction
de D’accés aux sons de I’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 a cacher leur déficience auditive. -

L’interaction réciproque des incapacités intellectuelle et d’une déficience auditive
risque d’entrainer, comme nous 1’avons présenté précédemment, des difficultés majeures
dans le processus de traitement de 1’information de ces personnes. Nous pouvons supposer
qu’elles sont fortement susceptibles d’étre confrontées quotidiennement a 1’échec, car elles
sont encore plus vulnérables aux conditions dans lesquelles nous les plagons deés la
perception et I’attention des informations. Dans ces conditions, elles peuvent vivre
énormément d’insécurité et de doute face aux tidches 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 a 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 a leurs incapacités et ainsi, alimenter une faible estime d’eux-
mémes. Ces personnes peuvent éviter de mentionner la présen‘ce de leur déficience auditive,
mais nous pouvons présumer qu’elle risque davantage de passer inapergue lorsqu’il y a
¢galement 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 I’ensemble des effets présents chez la personne. Les personnes

peuvent alors pergues comme ayant davantage d’incapacités intellectuelles qu’elles n’en

présentent réellement.
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Ces caractéristiques quant a I’estime de soi ne peuvent qu’avoir tout autant de
répercussions sur la motivation des personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles

et une déficience auditive. La section suivante approfondie cet aspect.

VI1.5.2 Motivation

Les personnes ayant exclusivement des incapacités intellectuelles manifestent
souvent des difficultés a prévoir, planifier et entreprendre une activité par elle-méme. Elles
éprouvent particulierement des difficultés a évaluer le travail a faire pour en arriver a
réaliser la tiche demandée. En sous-évaluant le travail, elles en viennent qu’a étre peu
exigeantes envers elles-mémes. Elles investissent alors peu de temps et d’énergie dans la
réalisation de celle-ci. Si nous considérons également 1’expérience répété et durable de
I’échec que vivent régulierement ces personnes, nous pouvons facilement croire qu’elles
développent progressivement une motivation extrinséque et une passivité dans la prise de
I’information dans I’environnement. Elles peuvent étre amenées a chercher davantage de
réponses dans I’environnement (imitation) et développer un besoin de renforcement social.
Ces caractéristiques ne peuvent qu’étre amplifiées par la présence simultanée d’une

déficience auditive. Nous nommons cette zone critique « motivation ».

Tel que mentionné dés Iintroduction de la premiere €tape du processus de
traitement de I’information, c’est dans la spirale cyclique du fonctionnement général que
les caractéristiques relatives a la motivation des personnes ayant le double diagnostique
« incapacités intellectuelles et déficience auditive » prennent tout leur sens. En effet, ces
personnes vivent a la fois dans un environnement congu pour les personnes sans incapacités
et, de surcroit, dans un environnement congu pour les personnes entendantes. Elles évoluent
dans un monde qui réduit considérablement I’emprise qu’elles peuvent avoir sur leur
environnement. A un monde souvent incohérent pour les personnes ayant des incapacités
intellectuelles, s’ajoutent I’incertitude et I'imprévisibilité dans lesquelles les personnes
ayant une déficience auditive semblent maintes fois se retrouver di, comme nous ’avons

vu, a la réduction considérable de la fonction de I’audition pour la gestion continue des
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informations sonores provenant de I’environnement. Cette gestion.des informations est
essentielle, d’une part, a la communication et d’autre part, pour assurer un certain sentiment
de sécurité. Un environnement réguliéremént difficile a saisir, a suivre et qui peut devenir
insécurisant, risque vraisemblablement d’avoir des répercussions sur les initiatives de la
personne dans ses interactions avec ’environnement, amplifiant du méme 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 I’estime de soi, mais également la motivation des personnes
ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. En considérant ces
¢léments et les effets cycliques localisés au regard de la perception et de 1’attention, notre
défi est grand pour amener ces personnes a effectuer des apprentissages signifiants et
durables. Nous pouvons également croire que face a un environnement sur lequel les
personnes ayant a la fois 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 ?3.) les
difficultés de comportements présentées par les personnes ayant a la fois des incapacités
intellectuelles et une déficience auditive vont varier en fonction de la stimulation précoce
regue : « L'intrication de I'importance respective de la surdité et de la déficience mentale
associee a | ’absénce 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
problémes émotifs et de comportements possibles. Lorsque nous considérons 1’ensemble
des zones critique des effets cycliques présentes jusqu’a mainténant a chacune des étapes
du prbcessus de traitement de ’information, ainsi que les accélérateurs (toile de fond et
facteurs environnementaux), nous pouvons supposer qu’il est réguliérement difficile pour
les personnes ayant a 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 a 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 étre amplifiées et se
manifester sous toutes sortes de formes et & 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 I’information
avec la représentation de la spirale de fonctionnement générale, qui incluent les zones

critiques des effets cycliques « estime de soi », « motivation » et comportenients ».



Tableau 9 : Zone critique des effets cycliques sur les composantes du traitement de I'information dans une perspective écologique : effet cyclique général

Milieu Composantes structurales de la MCT

) Composantes fonctionnelles
Perception / Attention dela MCT / MLT

« Fatigue

« Découragemant

* Réactions
compartementales £t
motivatonnelles

=
baisse de {'utilisation des données
auditives entrantes

Effets cycligues accélérateurs de |a toile de fond

* moindre efficience intellectuelle (accentuation avec I'age)
o made de pensée préopérataire augmentation du retard
s faiblesse des processus de controle
= systéme de regles phonologiques plus ou moins complet
 retard de langage

« Comportements »

« Motivation »

réduction des habiletés a utiliser
les restes auditifs

« Estime de soi »

o Fatigue » Fatique
» Découragemert « Decouragement
= Réactions * feactions

cemportemientales et compartementalies &l
mativationnelles /——’\ motivationnelles

Manifestations observables

Composantes structurales de |a MLT

GBI
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Comme il a été préalablement présenté, 1’effet cyclique de second niveau est de
nature plus générale, car il englobe toutes les autres « tornades ». En effet, il fait référence a
ce que nous avons appelé dans le cadre conceptuel le « traitement dirigé-par-concepts », car
les informations de la mémoire a long térme servent ¢galement a D’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 completent 1’un et I’autre dans la

production de sens a donner aux informations provenant de 1’environnement.

L’ensemble des zones critiques des effets cycliques identifiées a chacune des étapes
du processus de traitement de 1’information, combinées a la spirale de fonctionnement
générale ayant elle-méme des répercussions sur P’estime de soi, la motivation et les
comportements de la personne ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une
déficience auditive, met en évidence les conséquences dévastatrices sur 1’apprentissage de
ces personnes. Moins les conditions de 1’environnement tiennent compte des
caractéristiques cognitives et non cognitives induites chez ces personnes, plus les effets
risquent d’étre dévastateurs sur 1’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 a la présence simultanée d’incapacités intellectuelles et une déficience

auditive » ou « spirale d’appauvrissement ».
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V1.6 Spirale des multiples effets lés a la présence simultanée
d’incapacités intellectuelles et une déficience auditive ou

spirale d’appauvrissement

Au regard des conséquences majeures induites par 'interaction réciproque et
simultanée d’incapacités intellectuelles et d’une déficience auditive et mis en évidence a
travers ce chapitre, nous ne pouvons que constater I’iniportance fondamental du travail de
collaboration entre les divers intervenants et les parents afin de mettre en place des
interventions et ce, le plus t6t possible dans la vie de 1’enfant, si nous voulons éviter la
multiplication des effets de la présence de ces deux problématiques dans les divers spheres
de développement chez une personne, que nous qualifions également de «spirale
d’appauvris.sement ». En effet, moins nous tenons compte des caractéristiques cognitives et
non cognitives des personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une
déficience auditive, plus nous augmentons les risques que leur processus de traitement de
I’information deviennent de moins en moins efficient. Conséquemment, le retard est
largement susceptible de s’accentuer, réduisant, par le fait méme, les habiletés de la
personne 4 interpréter les nouvelles données provenant de 1’environnement,
particuliérement leurs habiletés a utiliser leurs restes auditifs pour les informations sonores,

dans une spirale descendante sans fin s’il n’y a rien pour la ralentir ou I’arréter.

Cette situation a ainsi des implications spécifiques a toutes les étapes du processus
de traitement de I’information. D’abord, sans intervention extérieure adéquate, les
personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditives risquent
de ne pas percevoir I’information ou de ne porter que peu ou pas d’attention aux
informations pertinentes. Dans tous les cas, le processus de traitement de I’information peut
tout simplement cesser a cette premicre étape, tant ces personnes sont vulnérables aux
conditions environnementales dans lesquelles elles sont confrontées. Plus elles ont
cependant d’informations a traiter en mémoire & court terme, plus elles risquent d’étre
rapidement surchargées et fatiguées par 1’effort mental a fournir. La présence de la toile de

fond, a savoir ; une moindre efficience intellectuelle, un mode de pensée préopératoire, une
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faiblesse des processus de contrdle, un systéme de régles 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 ’information en mémoire a 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, entrainant
des répercussions toujours plus grandes sur la motivation, l’estime de soi et
I’investissement de ces personnes. La porte est alors toute grande ouverte a une
augmentation significative des comportements jugés problématiques. Par conséquent, plus
la spirale d’appauvrissement sera importante, plus ces difficultés risquent d’étre présentes,

contribuant ainsi a accroitre cette spirale.

Cette « spirale d’appauvrissement » ne peut que confronter les éléves ayant a la fois
- des incapacités intellectuelles et une déficience auditive a des difficultés scolaires des leur
entrée 4 1’école, particulierement si nous considérons la place de la maftrise de la langue, de
la lecture et de I’écriture dans tous les apprentissages scolaires. Plus ils cheminent dans le
systéme scolaire, plus la lecture et I’écriture deviennent omniprésents, se complexifient et
exigent une responsabilisation toujours plus grande des éléves face aux travaux et aux
diverses taches a effectuer. Sans compter les conséquences de cette spirale dans I’ensemble
des sphéeres de développement de la personne et ce, en relation avec les divers milieux de

vie ou elle est amenée a évoluer.
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I devient primordial de prendre conscience de la complexité du fonctionnement de
ces personnes et de l’interaction réciproque et simultanée de la présence.a 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 aupres de

cette clientele particuliere.

Le tableau suivant présente la modélisation de toutes les zones critiques des effets
cycliques sur les composantes du traitement de I’information dans une perspective

écologique.



Tableau 10 : Modélisation des zones critiques des effets cycliques sur les composantes du traitement de I'information dans une perspective écologique

Milieu

Perception / Attention

« Centration de
I'attention »

Composantes structurales de |la MGT

Composantes fonctionnelles
de la MCT / MLT

« Compréhension pour
I'encodage en MLT »

« Capacité fonctionnelle

« Exigence du maintien
de I'attention »

limitée de la MCT »
* Fatigue
* Découragement Habiletés qui requiérent I' i
- .y . « qui requiérent I'interaction de
‘ Mamllegnd;(l;_lrmormahon 2 cmmpmm ot | | connaissances langagiéres et de capacités
motivationnelles d'abstraction »

baisse de I'viilisation des données
auditives entrantes

« Automatisation des stratégies et
procédures»

« Comportements »

« Motivation »

Effets cycliques accélérateurs de la toile de fond
« moindre efficience intellectuelle (accentuation avec I'age)
* mode de pensee préoperatoire
* faiblesse des processus de controle

augmentation du retard

réduction des habiletés 4 utiliser
les restes auditifs

= systéme de réqgles phonologiques plus ou moins complet
o retard de langage

« Estime de s0i »

« Rappel des informations »

« Réalisation de la tache »

« Communication »

compartementales et compartementales el
/”"—'—\ motivationnelles

Manifestations observables

Légende :

Noir : composantes fonctionnelles
Bleu : composantes structurales
Mauve : effets cychoues accelérateurs

« Quantite et organisation des
informations en MLT »

Composantes structurales de 1a MLT

Vert : effet cyclique général
Rouge : consaquences sur |'éléve

061



Chapitre VII discussion

La modélisation effectuée a partir de caractéristiques induites par 1’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 a
leur processus de traitement de I’information. Ce nouvel éclairage entraine également un
changement de perspective quant au regard porté sur ces personnes, c’est-a-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 a chaque étape du traitement de 1’information, qui viennent nuanéer, par le
fait méme, ce qui est généralement évoqué dans la littérature a leur endroit. Des zones
critiques des effets cycliques ont aussi été identifiées au regard des composantes
structurales de la mémoire & court terme et de la mémoire a long terme, ainsi qu’au regard
de composantes fonctionnelles telles que la perception, I’attention, I’interaction entre la
mémoire a court terme et la mémoire a 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 I’environnement.
Cette modélisation nous ameéne a prendre conscience, entre autres, de l’importance
primordiale de créer des situations d’apprentissage qui favorisent, a prime abord, 1’attention
de ces personnes et le maintien de celle-ci sur 1’information pertinente pour accéder aux

étapes suivantes du traitement de 1’information.

Comme nous I’avons souligné & maintes reprises, les caractéristiques cognitives et
non cognitives induites peuvent se retrouver a des degrés variables chez chacune des
personnes, car de nombreux facteurs sont a considérer et ce, tant en ce qui a trait aux
incapacités intellectuelles qu’a la déficience auditive. Comme nous n’avons aucun pouvoir
sur ces caractéristiques, nous devons composer avec 1’état de I’avancement des savoirs dans

les domaines qui sont également concernés par le développement de ces personnes et qui
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relévent d’autres champs que celui de 1’éducation®®. Cependant, nous avons une influence
considérable sur les conditions environnementales dans lesquelles nous plagons la personne
ayant & la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. Dans une
perspective écologique, les conditions offertes jouent un rdle majeur susceptible
d’influencer considérablement l’apprentiséage de ces personnes. Si les conditions ne
tiennent pas compte de leur fonctionnement, leur éducation risque d’étre compromise. C’est’
dire I’importance des effets de la dynamique synergique établie entre les caractéristiques de

la personne et les conditions offertes par le milieu.

Rappelons que 1’échec de I’apprentissage induit des effets pervers non négligeables,
a savoir: répercussions dévastatrices sur I’estime de soi, la motivation et les
comportements des personnes. Ces répercussions sont documentées, ¢’est pourquoi nous les

avons intégrées a notre modelisation.

Avant d’aborder la classification des stratégies pédagogiques, il nous apparaissait
_ impbrtant 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 modele systémique de la situation pédagogique (SOMA) de Legendre (2005) et une
proposition théorique ¢€laborée par Rocque (1999 ; 2001), établissant la relation entre
vulnérabilité et conditions environnementales. Largement inspirée de 1’écologie genérale,
cette proposition suggere de postuler que plus la vulnérabilité des personnes s’accroit,
moins grande est leur capacité & compenser les inadéquations des conditions
environnementales a 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.

3* Nous n’avons qu’a penser, entre autres, a 1’évolution constante au regard des aides techniques (prothéses
auditives, systtme MF, etc.). Le perfectionnement des aides techniques et le recours a celles-ci permet
d’accroitre I’accés a I’information sonore des personnes ayant une déficience auditive, tout en reculant
toujours un peu plus les limites de ce qui nous semblait impossible il y a quelques années a peine.
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VIIL.1 Assises de la classification des stratégies pédagogiques

Le premier modele sur lequel repose notre classification est le modele systémique
de 1a situation pédagogique de Legendre (2005). Notre choix s’est porté sur ce modele, car
il est constitué [...] «des composantes et des relations qui rendent compte le plus
adéquatement du phénomene .pédagogique ainsi que de I’interaction dynamique entre
chacun de ses éléments constitutifs (Rocque, 1999, p. 119)». La section suivante est

consacrée a la présentation de ce modele.

VIL.1.1 Modéle systémique de la situation pédagogique (SOMA)

) relation
/. d'approntissage

* préatabled

" compréhension

de lsctre

* obatasies

* ol spolnive o : ’ -
.- * autongmie . relations - retaion ] -

S peédagogiques didactique - |- * .

\ t.-&“ﬁ'e”" #

* diriglsme & autonomie .. ©
_  ~ divershé T
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denseignement sroactions
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Figure 3 : Modéle systémique de la situation pédagogique

Le modéle systémique de la situation pédagogique est constitué de 4 composantes :
le Sujet (S), I’Objet (O), I’Agent (A) et le Milieu (M). D’abord, «la composante Sujet

représente l’éleve, 1'étudiant ou l’'apprenant. Elle est utilisée en référence a un seul ou
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plusieurs individus (Rocque, 1999, p.119)». Elle fait également référence a 1’ensemble des
domaines de développement humain, tel que le développement physique, cognitif, affectif,
social, etc. De plus, elle intégre également les opérations et les moyens. Les opérations
réferent aux «/...] activités et processus conduits par le Sujet pour apprendre (Rocque,
1999, p.119) » et les moyens, quant a 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
dobjectifs 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 a « [...] I'ensemble intermédiaire des ressources humaines et matérielles, voué a
lintégration la plus parfaite possible de l’objet par le sujet, c’est-a-dire au plus franc .
succés d'un apprentissage (Legendre 1983, p. 273) ». Enfin, «la composante Milieu
représente |’ensemble des ressources humaines, incluant les personnes autres que le Sujet
et I’Agent (éleves, pairs, etc.), susceptibles de contribuer a l’apprentissage, les opérations
ainsi que les ressources matérielles mises au service de ['apprentissage et de
l’enseignement. Ces ressources matérielles sont regroupées en cing sous-ensembles
principaux ; les locaux, les équipements, le matériel didactique, le temps et les finances

(Rocque, 1999, p. 119) ».

Le modele 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 I’Objet ;

La relation d’enseignement qui est la relation biunivoque établie entre
I’Agent et le Sujet ; '

La relation didactique qui est la relation biunivoque établie entre I’Agent et
I’Objet et

La relation pédagogique, qui est « I’ensemble des relations d’apprentissage,
d’enseignement et didactique (ibid) de la situation pédagogique ».

(Rocque, 1999, p.119-120).
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Le modele systémique de la situation pédagogique participe d’une perspective €cologique,
tout comme notre modélisation. Le deuxiéme 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-a-dire qu’elle s’inscrit dans une perspective
ou D’interaction entre la personne et le milieu doit étre considérée dans une perspective
dynamique et globale. Dans cette optique, les caractéristiques de la personne ne sbnt pas, a
priori, limitatives. Cependant, si les conditions ne sont pas adéquates, la personne risque de
ne pas €tre en mesure de manifester ses réelles capacités. Comme le souligne Rocque
(1999), de fagon générale, les personnes sont en mesure de compenser les inadéquations qui
prévalent dans un milieu particulier au regard de leurs caractéristiques. Dés 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 ayant a 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 I’environnement. Nous postulons cette possibilité dans la foulée de 1’un des
postulats de 1’écologie de 1’éducation, a savoir : « les limitations imposées par le milieu

agissent bien avant celles de I’organisme vivant » (Rocque, 1999, p. 63).

I est a noter que dans le domaine de 1’éducation, le role 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
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préconisées dans le milieu de 1’éducation. La réussite pour tous est la visée dans laquelle
s’inscrit ’ensemble des interventions et des moyens qui doivent étre mis en oeuvre par tous
les intervenants scolaires. Les droits de la personne, tels que définis, entre autres, par
I’UNESCO, exigent également la mise en place de conditions qui respectent chacun des
apprehants. Ces lois sont contraignantes, puisqu’elles tentent 4 régir I’ensemble des actions
a poser au regard des €éleves, particulierement les plus vulnérables. Cependant, la littérature
demeure plus que laconique pour tout ce qui reléve de la dimension praxique. Par
conséquent, tous les acteurs de 1’éducation sont souvent contraints & I’improvisation pour
réussir & créer les conditions environnementales idéales ou optimales. Laissés a eux-
mémés, une forte majorité d’entre eux se découragent faute de propositions pratiques, ce

qui est d’ailleurs fort Iégitime.

Comme tenu de I’ampleur des défis pedagogiques a relever, I’éducation des
personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une deficience auditive ne doit
pas étre la responsabilité unique des enseignants, mais bien une responsabilité partagée
~entre I’ensemble des intervenants oeuvrant auprés 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 a notre modélisation, nous en sommes ainsi venues a 1’élaboration
d’une classification écologique des interventions pédagogiques destinées aux personnes
ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. La section suivante
est consacrée a la présentation de ce qui définit et de ce que comprend chacun des 4 types
d’intervention identifiés, a savoir : 1) les stratégies a impact (s) préjudiciable (s) a I’éleve ;
2) les stratégies a impact (s) inoffensif (s) ; 3) les stratégies a impact (s) d’endiguement et

4) les stratégies a impact (s) critique(s).
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Les premieres stratégies de la classification proposée sont celles qui vont a
I’encontre du principe méme de 1’éducation, car elles reposent sur ’inadéquation entre les
caracteristiques de la personne et les conditions offertes par le milieu ; ce sont les stratégies

a impact (s) préjudiciable (s) al’éleve.

VIL.1.2.1 Stratégies a impact (s) préjudiciable (s) a I’éléve

" Nous définissons une stratégie & impact (s) préjudiciablé (s) a I’éléve comme étant
une stratégie pédagogique, donc un plan d’action oi la nature et les interrelations des
éléments du Sujet, de I’Objet, de I’Agent et du Milieu (Legendre 2005) ne sont pas précisées
et viennent contrecarrer les adéquations entre ces quatre composantes, ce qui entraine
vraisemblablement une régression pour le sujet vulnérable. Ces stratégies peuvent se
produire de fagon accidentelle ou contextﬁelle, que ce soit, par exemple, par manque
d’informations, d’analyse, d’habiletés professionnelles, de considération des connaissances,
méme partielles, que l’Agent.a des caractéristiques du Sujet, ou d’une absence ou un refus
d’aide par 1’Agent pour suppléer a ces ¢léments. Nous postulons que cette inertie n’est
certes pas volontaire, mais plutét. la résultante des contraintes qui semblent actuellement

reposer essentiellement et uniquement sur 1’ Agent.

Les impacts négatifs de 1’inadéquation des relations et des composantes risquent
d’étre amplifiés par les interventions inappropriées de 1’Agent. En effet, & 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 1’Agent a& 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 1’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
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dans I’application d’interventions inadéquates. Les stratégies a impact (s) préjudiciable (s)
sont a éviter le plus possible dans toute pratique pédagogique. Elles vont a I’encontre de

I’apprentissage en étant « anti-pédagogiques ».

La deuxiéme catégorie de stratégies proposée dans la présente classification sont les-
stratégies & impact (s) inoffensif (s). Bien qu’elles n’entrainent pas la régression de I’¢leve,
comme c’est le cas pour les stratégies precédentes, elles ne permettent pas non plus de

susciter sciemment la progression de I’éléve. La section suivante y est consacrée.

VIL.1.2.2  Stratégies a impact (s) inoffensif (s)

Une stratégie a impact (s) inoffensif (s) est définie d’abord comme étant une
stratégie pédagogique, donc un plan d’action ou la nature et les interrelations des éléments
du Sujet, de 1’Objet, de I’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 caractére inoffensif est
établi au regard de I’ensemble des é’léves de la classe. Si la.situation d’apprentissage est
accessible a tous, elle I’est d’emblée posée comme étant accessible également pour le Sujet
vulnérable. S’il y a apprentissage, I’ Agent n’est pas en mesure de déterminer les conditions

y ayant contribué pour les reproduire d’une fagon consciente par la suite.

Une stratégie a impact (s) inoffensif (s) consiste également a 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 véut mieux ne pas intervenir que de faire « n’importe quoi ». Cela suppose
qu’il est mieux, pour I’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, I’Agent doit s’abstenir de
recourir a des interventions et des stratégies d’enseignement dont il sait pertinemment
qu’elles peuvent nuire au Sujet de par la connaissance, méme partielle, qu’il a des

caractéristiques de ce dernier.
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Les personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience
auditive, sont, comme nous 1’avons présenté, parmi les personnes les plus vulnérables aux
conditions extérieures. Si I’Agent ne connait pas ou peu les caractéristiques induites par
I’interaction réciproque de la présence simultanée des deux problématiques chez une méme
personne, il est invité, & ce stade, a éviter d’intervenir et & demander aux spécialistes qui
oeuvrent aupres de cette clienteéle particuliere 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 & mettre en place pour favoriser I’apprentissage de ces personnes.

Les deux dernicres stratégies visent véritablement des adaptations destinées au Sujet
vulnérable. Les premicres adaptations a privilégier font partie de ce que nous avons appelé
les strategies a impact (s) d’endiguement. Elles sont mises en oeuvre par I’Agent. Ces
stratégies forment la troisiéme catégorie de la classiﬁcatioh proposée. La section suivante

est consacrée a I’approfondissement de ces stratégies.

VIIL.1.2.3 Stratégies a impact (s) d’endiguement

Nous définissons les stratégies a impact (s) d’endiguement comme étant une
stratégie pédagogique, donc un plan d’action ou la nature et les interrelations des éléments
du Sujet, de 1’Objet, de l’Agent et du Milieu (Legendre 2005) sont partiellement précisées et
¢établissent des « digues pédagogiques », c’est-a-dire un ensemble de composantes
pédagogiques rudimentaires. Tout comme les digues qui sont destinées a « [...] contenir les
" eaux, da protéger contre leurs effets ou a 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 étre « favorables a
I’apprentissage ». A prime abord, ces adaptations vont souvent de soi par la connaissance,
méme partielle, qu’a I’Agent des caractéristiques du Sujet. Elles visent a contenir les mises

en échec du Sujet, a 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 ou il
peut, s’il a les ressources internes requises, réussir a se situer dans sa zone de
developpement optimale. Cependant, aucun soutien véritable n’est encore prodigué au

Sujet, puisque 1’Objet s’adresse a tous les €leves, sans exception ni modification.

Lorsque nous considérons les personnes ayant a la fois des incapacités
intellectuelles et une déficience auditive, les stratégies a impact (s) d’endiguement peuvent
correspondre d’abord au recouré a des aides techniques, telles que le port d’un systéme
d’amplification (systtme MF) par I’enseignant (port de 1’émetteur avec micro) et 1’éleve
(port du récepteur). Le recours au systtme MF en classe présuppose que 1I’éleve porte
~¢galement quotidiennement ses prothéses auditives, car le récepteur de ce dernier est
~branché a celles-ci. Sans protheses auditives, il n’y a pas possibilité d’utilisation d’un
systeme personnel MF. Une attention particuliere doit €tre ainsi portée a 1’importance du
port quotidien des protheéses auditives. En considérant les répercussions importantes du
cycle d’influence continue entre les incapacités intellectuelles et la déficience auditive, ces
personnes ont avantage a bénéficier, le plus tot possible, de I’amplification procurée par les
protheses auditives pour leur permettre d’avoir toutes les chances d’acces aux informations
sonores (Kropka et Williams, 1986 ; Bureau International d’audiophonologie (BIAP),
2003). Cette considération semble s’appliquer a toute clientele 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 a ’appareillage » (Bureau International d’audiophonologie (BIAP),
2003, p. 17)**. 1l est également & noter qu’un suivi régulier doit &tre effectué pour s’assurer
du bon fonctionnement et de I’ajustement constant des protheses auditives (Bureau

International d’audiophonologie (BIAP), 2003). Ceci est d’autant plus important que cet

3% Annexe de la recommandation 21/03
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¢lément peut influencer le choix de la personne d’accepter ou non de les porter

régulierement (Bureau International d’audiophonologie (BIAP), 2003).

Les stratégies a impact (s) d’endiguement peuvent également faire référence a des
adaptations qui tiennent compte, par exemple, des particularités induites au regard de la
perception et de 1’attention de ces personnes. Nous pouvons penser a la réduction du bruit
ambiant par la pose de balles de tennis aux pattes de chaises, a ’emplacement de 1’éleve
dans la classe, c’est-a-dire loin des sources de bruit (porte, fenétres, ventilation, aiguisoir,
etc.), en réduisant la distance entre 1’éléve et le professeur, etc. D’autres stratégies peuvent
également étre considérées comme des stratégies a impact (s) d’endiguement. Pénsons au
ralentissement du débit par le professeur, le fait de rendre accessible la lecture labiale eﬁ
tout temps, de présenter du matériel visuel soutenant I’information orale et en alternance
avec celle-ci, la répétition de 1’information, de donner plus de temps pour réaliser les taches

demandées, de fournir des renforcements positifs, etc.

Bien qu’elles permettent de mettre en place les conditions d’apprentissage
«minimalesy, 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, a ce stade,
I’adéquation de 1’Objet d’apprentissage aux caractéristiques du Sujet par ’entremise de la
relation didactique entre I’Agent et I’Objet d’apprentissage, ainsi que 1’adaptation dans la
transmission de 1’information qui, cette fois, s’effectue par I’entremise de la relation
d’enseignement entre 1’Agent et le Sujet. La mise en place unique des stratégies a impact
(s) d’éndiguement entraine, implicitement, de demander a I’éléve de faire seul une grande
part du travail pour accéder a la corhpréhension, alors qu’il n’a souvent pas les ressources
internes nécessaires pour y arriver. Pour les personnes qui présentent a la fois des
incapacités intellectuelles et une déficience auditive, nous devons généralement faire des
adaptations qui entrainent 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 1’importance des stratégies
a impact (s) d’endiguement. En mettant en place ces stratégies, nous rendons 1’¢leve apte a
I’apprentissage en orientant sa perception, en favorisant son attention et en réduisant les
impacts dévastateurs sur les caractéristiques non cognitives de ces personnes, a savoir la
fatigue, le découragement et les réactions comportementales et motivationnelles. Les
stratégies a impact (s) d’endiguement sont des préalables a la mise en place des stratégies a
impact (s) critique (s), quatriéme et derniére catégorie de la classification proposée. La
section suivante est consacrée a ces stratégies qui permettent a 1’éléve d’accéder

véritablement a un apprentissage optimal.

VIL.1.2.4 Stratégies a impact(s) critique (s)

Nous définissons les stratégies a impact (s) critique (s) comme étant une stratégie
pédagogique, donc un plan d’action ou la nature et les interrelations des éléments du Sujet,
de 1'Objet, de I’Agent et du Milieu sont précisées (Legendre 2005) et qui consistent a
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 1’ensemble des spheres de développement
(affective, cognitive, conceptﬁelle, expériencielle, psychomotrice et sociale®®). Le recours
au terme «critique » évoque ici 1’aspect déterminant de la recherche d’adéquation
constante pour la progression de 1’éleéve. La considération de 1’Objet quant a sa nature, ses
caractéristiques et son niveau de complexité est a cette étape le point central et essentiel

pour y arriver.

La planification de stratégies a 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 chaine qui en découle lorsqu’un ou des

36 Legendre (2005).
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¢léments sont modifiés, d’ou I’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 étre effectué.
L’analyse joue ensuite un role 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 I’Objet. Cette analyse rigoureuse doit ainsi
en arriver 4 une réduction des informations pour ne conserver que celles qui pourront
contribuer aux conditions favorisant I’apprentissage optimal du Sujet. Face aux
informations retenues, des choix devront étre effectués pour établir les priorités
d’intervention. C’est & ce moment qu’une planification détaillée de I’intervention peut alors
étre effectuée en déterminant les objectifs spécifiques poursuivis, les moyens utilisés, les

indicateurs de réussite, les responsables et les échéances.

Dans un deuxieéme temps, 1’évaluation des apprentissages doit étre réalisée. Ces
évaluations sont multidimensionnelles car face 2 I’expérience de la réussite et de
l'apprentissage, tant I’Agent que le Sujet risquent d’augmenter leur confiance en leurs
capacités, leur estime de soi, leur investissement et 1’augmentation progressive de leurs

apprentissages sur lesquels ils peuvent ensuite capitaliser.

- La mise en place des stratégies a impact (s) d’endiguement accentue les chances que
les stratégies a impact (s) critique(s) soient plus efficaces. La présence simultanée de ces
deux catégories de stratégies peut en effet permettre a I’ Agent d’avoir 1’assurance théorique
que toutes les conditions sont mises en place pour que les interventions pédagogiques

soient a haute probabilité de viser la zone optimale de développement du Sujet.
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A ce 'stade, plus I’Agent tente de faire cette adéquation entre les caractéristiques du
Sujet et les adaptations de 1’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 a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive,
nous ne pouvons que constater leur grande Vulnérabilité. Bien qu’importantes, les stratégies
a impact (s) d’endiguement sont nettement insuffisantes pour amener ces personnes a faire
des apprentissages. Conséquence de nombreuses zones critiques et de multiples effets
cycliques dévastateurs, leur zone de développement optimale est trés limitée. Les stratégies
a impact (s) critique (s) deviennent primordiales pour ces personnes, ce qui exige une
grande réflexion de la part de I’Agent pour pouvoir établir ’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 clientéle particulicre,
le premier grand défi pour les intervenants est de tenir compte a la fois de 1’age
chronologique et de 1’dge mental de ces personnes, et de respecter leur retard au regard du
développement du langage et de la communication. Il faut également garder en téte que

I’écart entre 1’age chronologique et 1’dge mental s’accroit avec I’age.

A partir des caractéristiques cognitives et non cognitives induites, nous sommes
davantage en mesure de comprendre, de ma.niére générale, qu’au fur et a mesure de
I’augmentation de la complexité de la tiche et, a fortiori, lorsqu’elle prend assise sur une
base linguistique (orale ou écrite), les personnes ayant a la fois des incapacités
intellectuelles et une déficience auditive se retrouvent en situation de difficulté croissante.
Pour leur faciliter la tache, les risques sontAgrands d’infantiliser la personne en ne tenant
compte que de son dge mental ou, au contraire, de lui proposer des activités d’apprentissage
trop complexes si nous considérons seulement son dge 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 1’age chronologique de la personne, sont ¢galement adaptées a son age

mental et a son niveau langagier.

En considérant de maniére plus spécifique ’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 a 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 poﬁr favoriser I’attention
et la rétention de ces personnes. 11 est & noter qu’en ce qui concerne les personnes ayant
exclusivement des incapacités intellectuelles, Fletcher et Roberts (1998) soulignent que
méme si les stratégies peuvent étre enseignées de manicre explicite a cette clientele, cette
situation ne garantit pas qu’elles vont les utiliser de manic¢re 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 1’utilisation de ces
derniéres chez ces personnes. Cette situation risque vraisemblablement de s’appliquer
également aux personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience

auditive.

Il semble également que la présentation de consignes, une a la fois, tout en dirigeant
réguliérement D’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 I’information. Bien que le soutien
des informations transmises a I’oral par des moyens visuels puisse étre aidant pour ces
personnes, il est primordial que cette information visuelle ne vise que ’essentiel du
message a retenir. S’il y a trop d’informations visuelles, leur attention risque alors de porter

sur des informations non pertinentes a I’objectif a réaliser.
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Lors de la planification de situations pédagogiques pour cette clientéle, il semble
¢galement primordial de respecter le nombre limité d’items pouvant étre considéré a la fois
et de valider réguli¢rement leur compréhension pour maximiser la quantité et la qualite de
leurs apprentissages. La présentation de notions importantes, de manicre 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 a la fois des
incapacités intellectuelles et une déficience auditive présentent aussi, de maniére
vraisemblablement amplifiée, des difficultés d’acces aux concepts abstraits et des capacités
limitées & générer des hypothéses. Un travail est ainsi a planifier pour rendre plus concrets
et accessibles certains concepts pour ces personnes. A cet effet, il est maintes fois souligné
'dans la littérature que les activités a favoriser auprés de cette clientéle sont des activités
concrétes reliées aux expériences quotidiennes de vie (Shepard, 1976 ; Luckner et Carter,
2001), particuliérement 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 & travailler
régulierement chez cette clientéle. Un enseignement explicite et progressif des variantes
d’application de ces stratégies est & 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 a une tache trop complexe, de revenir a
des stratégies davantage maitrisées, méme si elles ne sont pas ou peu adéquates (Dionne et

al., 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 1’enseignement de

stratégies cognitives et un travail sur la motivation de ces personnes vont particulierement
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permettre d’augmenter I’efficience de ces personnes. A cet effet, il semble primordial de
leur faire vivre des réussites pour développer et maintenir leur motivation, mais.¢galement
leur estime de soi, leur connaissance de soi et leur investissement dans la tache. Nous
pouvons particulierement mettre I’emphase sur leurs forces et leurs capacités, tout en les
aidant a se construire progressivement un projet de vie réaliste et réalisable afin qu’elles

soient amenees a développer leur autonomie et leur participation active a la vie ‘en société
(Dionne et al., 1999).

Comme le soulignent Luckner et Carter (2001), les personnes ayant a la fois des
incapacités intellectuelles et une déficience auditive peuvent se retrouver rapidemént face a
une situation émotioﬁnelle difficile. Dans ce contexte, I’établissement de routines semble
s’imposer pour offrir un environnement plus stable et prévisible, conditions nécessaires
pour créer des situations propices a 1’apprentissage pour ces personnes. 11 semble également
important de les informer régulierement des événements qui se déroulent dans
I’environnement pour les sécuriser et développer leurs connaissances sur le monde. De
plus, comparativement a 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 langagieres chez cette

clientele.

VII.2 Impacts du développement du langage

Tout comme pour les personnes ayant exclusivement des incapaéités 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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I’age d’apparition, le type et le degré de sévérité de la déficience auditive, la situation
familiale et environnementale, 1’éducation et I’entrainement regus, le type et le degré de

sévérité de I’incapacité intellectuelle.

En prenant conscience de tous les effets dévastateurs de la présence simultanée

d’incapacites intellectuelles et d’une déficience auditive, il semble primordial de favoriser,
le plus tdt possible, un raccés a P’information sohore et de s’assurer d’un travail
systématique sur le déVeloppement d’un systeme phonologique le plus précis et complet
possible, favorisant ainsi le développement du langage, I’acquisition de connaissances et la
socialisation de ces personnes. L’aspect social est d’autant plus important que les personnes
ayant exclusivement des incapacités intellectuelles sont souvent difficilement acceptées ou
encore sont mises a 1’écart par les pairs du méme 4ge (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 méme le désespoir ponctuent souvent leur parcours
scolaire. Nous. pouvoﬁs facilement supposer que la situation risque d’étre encore plus
- critique pour les personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience
- auditive, puisque celles-ci sont encore moins bien outillées pour communiquer avec leur
entourage. Notons également I’importance de la sensibilisation aux caractéristiques
cognitives et non cognitives dans chacun des milieux ou ces personnes sqnt amenées a
évoluer pour favoriser leur intégration sociale. La mise a profit des pairs semble en effet
des plus pertinentes pour développer leur socialisation, leur compréhension générale sur le
monde et pour s’approprier les regles qui le régisseﬁt et les comportements socialement
acceptables (Colin, 1978 ; Greenberg et Kusché, 1989 ; Paul et Jackson, 1993 ; Schirmer,
2001).

II existe un consensus pour qualifier de cruciale la période de 0 a 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 a 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 éléves ayant exclusivement une

déficience auditive) ;

« Les premiéres trois années d’expérience de ’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 maniére dont
Uenfant performera dans [’avenir (traduction
libre) »”. ’

Tout comme pour les enfants ayant exclusivement une déficience auditive, ceux
ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive peuvent étre prives
des développements social et cognitif informels qui s’effectuent habituellement par
I’entremise du langage, notamment lors des échanges par les parents (Holzhauer et al.,
1982). Un travail de collaboration et de soutien aupres des pérents va s’avérer essentiel,
particulierement pour les rassurer, dans un premier temps, quant a leurs compétences
parentales dans les interventions quotidiennes auprés de leur enfant (Bureau International
d’audiophonologie (BIAP), 2003). En considérant ainsi les parents comme étant les
premiers intervenants aupres de ’enfant, leur implication dans ’ensemble des démarches
concernant leur enfant est primordiale pour favoriser au maximum le développement de ce
dernier. Ils ont ainsi besoin d’étre outillés et informés (DHSS, 1984 ; Paul et Jackson, 1993
; Luckner et Carter, 2001) tout en bénéficiant d’un suivi régulier afin de jouer leur role avec

confiance et efficacite.

[...] the first 3 years of expérience put in place a trajectory of vocabulary growth and the fundations of
analytic and symbolic competencies that will make a lasting difference to how children perform in later
years”, :



- 210

Nous devons également leur fournir les informations nécessaires concernant les
différentes options possibles qui s’offrent a 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 I’ensemble des décisions a prendre
concernant leur enfant. Quoi qu’il en soit, nous devons fournir ’aide nécessaire aux parents
pour tenter de stimuler au maximum et le plus précocement I’enfant, en tentant ainsi de
limiter le plus possible I’impact des incapacités de 1’enfant sur I’ensemble de ses sphéres de
développement et pour les attitudes a privilégier face a ce demnier. La continuité des
interventions entre 1’école et la maison accroissent les chances de favoriser la réussite des

moyeﬁs mis en place et ce, de fagon durable.

Nous pouvons, entre autres, penser au port régulier des prothéses auditives,
prothéses essentielles pour donner accés a ’enfant a I’information sonore. Des réticences
quant au recours a cette aide technique peuvent se manifester. Elles peuvent provenir de la
personne elle-méme, qui peut, entre autres, vouloir cacher sa déficience auditive, étre

-comme les autres, etc. Les réticences peuvent également provenir de la perception des
intervenants oeuvrant auprés des personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et
une déficience auditive. Certaines personnes peuvent en effet manifester des réticences ou
refuser d’offrir des protheses auditives a cette clientéle. Ces réticences ou ce refus peuvent
provenir d’un manque de considérations de I’ensemble des implications de la déficience
auditive sur leur fonctionnement, de la considération de leur difficulté a tirer profit de
I’amplification de leurs restes auditifs (Kropka et Williams, 1986, se référant aux travaux
de Balkany, Downs, Jafek et Krajicek, 1979 ; Yates, 1986), ou la perceptidn que la
deficience auditive (Yates, 1986) ou les incapacités intellectuelles (DHSS, 1984) sont trop
importantes pour que ¢a en vaille la peine (ce que ces deux auteurs reconnaissent comme
étant toutefois rare). Au regard du modéle proposé et en considérant les caractéristiques
cognitives et non cognitives induites quant 3 leur fonctionnement, 1’information sonore
devient une priorité, ce qui implique que nous devons outiller les personnes ayant a la fois
des incapacités intellectuelles et une déficience auditive pour qu’elles puissent accéder a ce

type d’information.
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Afin d’assurer une continuité entre les interventions a I’école, a la maison et parfois
méme avec d’autres milieux de vie de la personne ayant a 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 auprés de la personne ayant a la
fois des incapacités intellectuelles et une déficience auditive. Dans le milieu scolaire, c’est
le plan d’intervention qui est I’outil favorisant particulieérement cette concertation. La’

section suivante y est consacrée.

VIl.4 Plan d’intervention ; outil de concertation

Face a des clientéles présentant des problématiques complexes, en plus des parents,
I’intervention doit favoriser une approche multidisciplinaire (Luckner et Carter, 2001),
particulicrement 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’avére primordiale pour s’assurer, d’abord, de la
mise en commun de toutes les informations relatives a la personne pour bien comprendre la
situation vécue. Ce n’est qu’a partir d’un portrait complet et précis qu’il sera possible de
déterminer, par la suite, les objectifs a prioriser aupres de la personne. Cette fagcon de
procéder est davantage susceptible d’étre efficace pour faire vivre des apprentiséages et des
réussites a la personne. La concertation entre les intervenants est également primordiale, car
nous ne pouvons demander a une personne de tout savoir et de tout connaitre de la
problématique de la personne et de déterminer, seule, la fagon la plus efficace d’intervenir
aupres de celle-ci. Les défis spéciaux impliquent forcément la mise en commun des
expertises, d’ou I’importance de se référer aux divers spécialistes qui gravitent autour de la
personne. 1l se peut que, par intuition et improvisation, une seule personne puisse avoir des
résultats jugés satisfaisants. Cependant, face 4 la complexité des caractéristiques cognitives
et non cognitives induites chez les personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et
une déficience auditive et des multiples éléments environnementaux en jeu, nous pouvons

étre amenées a penser que ce n’est que dans de tres rares cas qu’un intervenant en arrive a
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harmoniser et & maximiser seul la dynamique personne-milieu. Peut-étre que la démarche
de réflexion et de concertation peut étre pergue, a prime abord, comme étant exigeante pour
un seul éléve. Nous pensons qu’il s’agit plutdt d’une expérience enrichissante qui a toutes

les chances de bénéficier a d’autres éléves de la classe, qu’ils aient ou non des difficultés.

Malgré un travail de collaboration et de concertation entre les divers intervenants
oeuvrant aupres de la personne ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une
déficience auditive, il reste que le travail auprés de celle-ci est également tributaire de
I’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, particuli¢rement au regard de la communication, de la

formation 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 a une déficience auditive afin de faire des choix éclairés qui vont étre 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
formation des professeurs oeuvrant auprés de clientéles ayant a la fois une déficience
auditive et des incapacités additionﬁelles, 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 a I’ensemble des professionnels de tous les domaines qui
oeuvrent, de prés ou de loin, auprés 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 a leurs apprentissages, la création de
routines, le fait de favoriser des apprentissages réels de la vie quotidienne, de travailler
I’ensemble des sphéres de développement (affectif, cognitif, comportemental) et enfin
d’étre en mesure d’outiller les parents pourv mieux comprendre et intervenir aupres 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 a du matériel adapté pour travailler aupres ces persoﬁnes (Sobsey et Wolf-

Scheih, 1996), ce matériel demeure trop souvent a batir.

Il ne semble pas non plué exister de curriculums et de programmes scolaires pour
cette clientele (Flathouse, 1979 ; Holzhauer et al. 1982 ; D’Zamko et Hampton, 1985 ;
Reiman, Bullis, Davis et Cole, 1991 ; Luckner et Carter, 2001). Bien que I’insertion dans la
“vie sociale et affective dépend également de 1I’importance des limitations cognitives, de la
. compétence a la communication, du niveau d’adaptation é‘ la réalit¢ et du degré
d’autonomie atteint (Bueau International d’audiophonologie (BIAP), 2003), I"absence de
recherches ayant pour cible ces personnes, particuliérement a I’age 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 auprés des personnes ayant a la fois des
incapacités intellectuelles et une déficience auditive, auquel s’ajoute I’absence de matériel
adapté, rendent difficiles ’actualisation des compétences recherchées chez les personnes
devant intervenir aupres de cette clientéle particuliére. 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-; 2)-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 a privilégier (Pollack, 1997 ; Bureau International d’audiophonologie
(BIAP), 2003), il nous apparait important de continuer les recherches au regard de cette
clientele pour pouvoir contribuer toujours un peu plus a I’avancement des connaissances au

regard de cette clientele partiéuliére.



Chapitre VIII - '_.Conclusion

~ ‘La présente recherche a cherché a établir des bases communes de réflexion afin de
comprendre le f_onctionnement cognitif complexe engendré par la présence' simultanée et
synergique d’incapacités ihtéllectuell_es et d’une déficience auditive chez unep‘ersonhe’. 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 personhes ]
ayant une déficience auditive, d’autre part, ont été intégrées au processus de traitement de
I’information pour mettre en évidence les répercussions possibles sur chacune des étapes de
" ce processus, mais également sur le fonctionnement général de ces personnes. Le recours a
1’analogie de la formation d’une tornade a faéilité, de fagon considérable, la représentation
¢ : ' i ’ ' -

dynamique des effets cycliques de I’interaction réciproque de la présence d’incapacités
intellectuelles et d’une déﬁcienée auditive. Elle nous a fourni une image fécOncl_e'des
.répercussions dévastatrices si les conditions environnantes ne tiennent pas compte des
" caractéristiques cognitives et non cognitives induites chez ces personnes. . La classification
- €cologique des interventions qui a pu par la suite étre ¢laborée permet a tout Agent de se
questionner quant aux interventions a privilégier au régard de cette clientéle particuliére et
de recherChér la mise en pl_abe de stratégies a impact (s) critique (s) pour viser la'z_one.de
développement optimal de la personne, essentielles a 1’apprentissage durable chez cette

demiére.

~ Notre recherche s’avére une contribution modeste face aux nombreuses questions

. que pose I’éducation, des personnes ayant a la fois des incapacités intellectuelles et une
déficience auditive. Nous avons cherché a établir des bases,communés de réflexion comme

, point de départ a tout qﬁestionnement de nature pédagogique aupres de cette clientele
particuliére. Bien que nous n’ayons pés to_utés les réponsés au régard'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 I’information.
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A'En favorisant‘ une perépective écologique, nous pouvons voir se Vproﬁler- des
perspectives - intéressantes pour chercher a favoriser le processus de traitement de
l’infonnatronf de ces personnes. En effet, dans une apprcche d’interaction personne-milieu,
ndéus pouvons penser que chaque zone critique identifiée peut étre atténuée par la mise en

place des conditions qu1 tiennent compte des caractéristiques cogmtlves et nion cognitives

des personnes ayant a la fois des 1ncapac1tes intellectuelles et une deﬁc1ence auditive. Les

effets cycliques dévastateurs peuvent alors faire place a des effets cycliques qui, au

contraire, favorisent le processus de traitement de I’information de ces personnes et

provoquant des répercussions positives sur cette derniére.

En cherchant a mieux comprendre I’ effet synerglque de la presence snnultanee |

d 1ncapac1tes intellectuelles et d’une deﬁc1ence auditive chez une personne et ce, dans une

- perspective écologique, nous portons un .éclairage différent sur les caractensthues

cognitives et non cognitives de ces personnes, notamment en lien avec le processus de

- traitement de I’information. Nos résultats contribuent ainsi a faire un pas de plus vers un .

chéngement de perception au regard de cette clientéle particuliére. Partant d’une littérature
qui met en évidence ce que ces personnes ne sont pas, notre réflexion s’est portce ala
recherche de ce qu’elles pouvaient étre, afin de tenter d’étre plus pragmatiques au regard de /
I’intervention pédagogique auprés de ces personnes. De nombreuses recherches sont a
poursuivre‘si nous voulons approfondir notre compréhension du fonctionnement de ces
personnes. Des recherches sont également a effectuer pour valider les caractéristiques-
cognitives et non cognitives induites dans la présente recherche. Chacune des zones ‘
critiques identifiées peut également étre approfondie pour chercher a préciser davantage les
répercussions sur chacune des étapes du processus de traitement de I’information de ces
personnes.'Endeffet, le processus de traitement de 1’information, tel que présente" dans le

cadre conceptuel, comporte beaucoup plus de composantes que celles 'qui'ont été utilisées

- dans !’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-systémes de la

. mémoire a court terme (l exécutif central la boucle phonologlque et I’esquisse visuo-

spatial), ainsi .que la structure des connalssances en mémoire a long terme (reseaux

'

}



217

bl

les prototypes, etc.). De plus, il serait intéressant de pouvoir

s

sémantiques, les script.'s,
préciser davantage le fonctionnement de ia__mémoire a court et a long termes par des
recherches sur les .composante's spécifiques mentionnées précédemm'ent. Dans le méme
ordre d’id€es, il serait' égalément intéressant de nuaﬁcer la maniere dont les informations
v\./isu/elles ‘sont traitées, . comparativement aux  informations sonores ]et {/erbale's,

/

particuliérement si elles peuvent venir soutenir celles-ci a cause de la présence de la

P

déficience auditive.

Enﬁn,\notre recherche semblait, é-priine aBord,. s’o’rienfer' vers uné modélisation
Spééiﬁque a la clientéle des personnes ayant a lé_ fois dés incapacités intellectuelles et une -
déficience auditive. 1l en a finalement érhergé une modélisation générale qui pourfai; étre
._ utilisée pour représenter leé conséquences de 1’interaction réciproque et siiﬁultanée d’une
multitude de problématiques présentes chez une méme pérsonne dans I’optique théorique
du traitement d(_—*: I’information et ce, dans une perspectivé_écologique. A nos yeux, cette
'bbssibilité de généraliéat_ion\ de la modélisation proposée ‘permet d’élargir les pérspéctives'

-de recherche a une diversité de clientéles ayant'des incapacités multiples;

‘Nous ne pouvons alors que souhaiter qu’il y ait de plus en pluS de recherches pour
les clientéles ayant de multiples ,problématiques, car elles éorit, de ce fait, parmi les

personnes les plus vulnérables aux-conditions d’apprentissage dans lesquelles _nous/ les

v

plagons:
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