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RESUME

Depuis de nombreuses années, le trouble déficitaire de I'attention avec
hyperactivit¢ (TDAH) a suscité un intérét constant chez les chercheurs;
I'ampleur des travaux toujours en cours aux Etats-Unis et I'abondance des
ouvrages qui existent déja sur la question témoignent de la complexité de
cette problématique. En milieu scolaire, les éléves présentant des symptomes
liés a ce trouble sont caractérisés par de faibles résultats académiques (APA,
1994 ; Barkley, 1998) et éprouvent souvent de nombreux problemes de
comportement et d'apprentissage ainsi que des difficultés a entretenir des
relations harmonieuses avec leurs pairs. Barkley, Fisher et Smallish (2004)
mentionnent que différents facteurs, dont des difficultés scolaires persistantes,
entrainent fréquemment une baisse de motivation ainsi qu'une diminution de
I'estime de soi. Selon Giguere (2007), puisque ces éleves éprouvent des
difficultés de régulation, principalement dans les taches requérant de
'organisation, de la planification et de I'inhibition, il apparait possible de les
aider a se réguler a travers un choix d'activités suscitant motivation, intérét et
creativite, tels le sport et la musique.

Une étude de Lowe (1998) visant lintégration de la musique et du
francais dans un programme d’immersion frangaise démontre que les
enseignantes ont observé le développement créatif des éléves tant en
musique qu'en frangais. Elles ont aussi remarqué que les cours
musique/langue intégrées avaient réussi a rejoindre certains éleves, dont ceux
qui souffraient de troubles d’attention, qu’elles n’étaient pas parvenues a
rejoindre dans les cours traditionnels. Nous avons donc expérimenté une
approche novatrice multisensorielle et cognitivo-motrice en musique, a travers
'apprentissage de la guitare, pour en explorer les liens avec I'apprentissage
du frangais, chez I'éléve manifestant des comportements d’hyperactivité.

L’approche méthodologique préconisée est I'étude de cas et la méthode
est 'analyse systématique de linformation en cinqg phases selon Van Der
Maren (1999). Pendant une année scolaire échelonnée sur vingt cycles de
neuf jours, six sujets vivant avec I'hyperactivité ont suivi des cours de guitare
axés sur un programme musical de lecture a vue, a raison de deux cours par
cycle. Pour faire partie de cette étude, chaque sujet devait étre au premier
cycle du secondaire, présenter des difficultés d’apprentissage et de
comportement signifiees par le milieu scolaire, ne pas étre médicamenté
durant l'année scolaire en cours, étre débutant en guitare, et avoir un
diagnostic médical d’hyperactivité.
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L’étude des liens entre ces deux formes de langage, la musique et le
frangais, a été réalisée sous trois catégories émergentes : I'apprentissage, le
comportement et la psychomotricité. Des données d'ordre qualitatif ont été
recueillies a partir des entrevues, du journal de bord et des bulletins, puis ont
été regroupées selon ces trois unités d'analyse.

Les principales similitudes qui s’en dégagent touchent en premier lieu la
dimension comportementale, sous trois aspects : comportement, hyperactivité
et relations sociales. Au plan du comportement, on note une diminution de
l'agressivité et une amélioration de l'attitude générale en classe. Au plan de
I'hyperactivité, les sujets démontrent une amélioration du contréle de soi a
tous les niveaux. Les progrés au plan social se manifestent par un sens accru
des responsabilités, de I'engagement dans les activités collectives, du respect
envers les autres et de l'estime de soi. Sur le plan des apprentissages, le
goat de la lecture et le golt de la réussite scolaire est souligné
particulierement en frangais. Une nette amélioration est notée pour la majorité
des sujets dans les deux champs a I'étude concernant le potentiel, la
motivation, la créativité, I'engagement dans les apprentissages, la
mémorisation et la persévérance. Des progrés sont également signalés quant
a la curiosité intellectuelle, la capacité d’attention, d'analyse et de synthése.
Parmi les éléments observés sous la catégorie émergente de la
psychomotricité, il importe de mentionner la nette amélioration de la posture
générale des sujets lors de l'apprentissage de la guitare et de ['activité
d'écriture.

Les résultats de cette étude permettent de constater dans quelle
mesure une approche centrée sur la musique peut présenter de nombreuses
similitudes avec [l'apprentissage du frangais, entrainant de multiples
améliorations au plan des comportements, des apprentissages et de la
motricité. L'apprentissage de la musique chez des jeunes vivant avec un
TDAH fournit un moyen d'intervention additionnel, permettant aux
enseignants, aux professionnels et aux parents d'aider les jeunes aux prises
avec cette problématique.

Mots clés : Hyperactivité, troubles de comportement, troubles d’apprentissage,
frangais, musique, cognitivo-motricité, approche multisensorielle.






INTRODUCTION

La présente étude s’intéresse a la problématique des enfants aux
prises avec le Trouble du Déficit de I'Attention avec Hyperactivité (TDAH) et a
leurs difficultés d’apprentissage. En milieu scolaire, les éléves présentant des
symptémes liés a ce trouble sont caractérisés par de faibles résultats
académiques (APA, 1994 : Barkley, 1998) et éprouvent souvent de nombreux
problémes de comportement et d'apprentissage ainsi que des difficultés a
entretenir des relations harmonieuses avec leurs pairs. Selon Giguere (2007),
puisque ces éléves éprouvent des difficultés de régulation, principalement
dans les taches requérant de I'organisation, de la planification et de l'inhibition,
il apparait possible de les aider a se réguler a travers un choix d’activités
suscitant motivation, intérét et créativité, tels le sport et la musique. Dans
cette optique, nous expérimentons une approche multisensorielle et cognitivo-
motrice en musique, a travers I'apprentissage de la guitare, avec I'objectif d’'en
explorer les liens avec l'apprentissage du frangais, chez I'éléeve manifestant
des comportements d’hyperactivité. Cette recherche repose sur une étude de
cas approfondie échelonnée sur une année scolaire complete et pourrait
représenter une avenue intéressante pour de nouvelles recherches a des fins

éducatives.

Nous avons également pour objectifs de décrire et d’analyser les
catégories émergentes en apprentissage du frangais et en apprentissage
d’'un instrument de musique chez des éléves hyperactifs selon trois
dimensions de recherche, soit l'apprentissage, le comportement et la

psychomotricité, dans le but de dégager les liens entre ces deux formes de



langage, la musique et le frangais, et d’ainsi fournir un nouvel éclairage sur le
développement de I'enfant hyperactif en milieu scolaire lorsqu’il est encadré
dans une démarche d’apprentissage qui répond a ses besoins et qui promeut

chez lui le golt de la réussite.

L’approche méthodologique choisie est I'étude de cas et la méthode
consiste en l'analyse systématique de l'information en cinq phases selon Van
Der Maren (1999). Pendant une année scolaire échelonnée sur dix-neuf
cycles de neuf jours, six sujets ayant été diagnostiqués avec TDAH ont suivi
des cours de guitare axés sur un programme musical de lecture a vue, a
raison de deux cours par cycle de neuf jours. L’étude des liens entre les deux
formes de langage, la musique et le frangais, a été réalisée sous trois
catégories émergentes : l'apprentissage, le comportement et la
psychomotricité. Des donnees d'ordre qualitatif ont éte recueillies a partir des
entrevues, du journal de bord et des bulletins, puis ont été regroupées selon

ces trois unités d'analyse.

Nous verrons dans quelle mesure une approche centrée sur la musique
peut présenter de nombreuses similitudes avec l'apprentissage du francais,
entrainant de multiples améliorations au plan des comportements, des

apprentissages et de la motricité.

Le premier chapitre aborde I'état des connaissances relatives a
I'hyperactivité, les interventions actuelles en milieu scolaire par rapport a cette

problématique ainsi que la pratique d’un instrument de musique a I'école.

Le cadre theorique présenté au second chapitre aborde un grand
courant de pensée en éducation, soit le cognitivisme, et situe la démarche

cognitivo-motrice.  Les concepts d’apprentissage, de comportement, de



motricité, de psychomotricité, de motricite fine, de semiologie de la langue et
de semiologie de la musique y sont pris en compte. Les principales
similitudes entre le langage et la musique sont finalement dégagées avant

d’exposer la question et les objectifs de recherche.

Le troisieme chapitre justifie I'approche qualitative de I'étude de cas
comme méthodologie de realisation de cette recherche. Cette section dévaoile
le devis méthodologique incluant les cas, les sujets a I'étude, leur sélection et
leur profil ainsi que les écoles participantes. [l présente ensuite deux outils de
dépistage des comportements, les unités d’investigation, les instruments et les
techniques de collecte de données, le suivi des méthodes d'analyse. Les
justifications et limites des choix méthodologiques, le programme musical, de
méme que les considérations éthiques et déontologiques de cette étude,

concluent ce chapitre.

Le quatrieme chapitre présente 'analyse et la discussion des résultats
dans une approche qualitative. Divisé en quatre sections, il presente I'analyse
des resultats obtenus a partir de deux grilles d'observation des
comportements, des resultats scolaires des six sujets retenus, des passages
significatifs tirés des entrevues semi-dirigées et des observations du journal

de bord liées a ces trois unités.

La conclusion presente une synthése des principaux résultats, leur

interprétation et des perspectives de recherche.



CHAPITRE PREMIER

ENFANTS AVEC TDAH EN MILIEU SCOLAIRE

La présente recherche s’intéresse a 'apprentissage du frangais en lien
avec l'apprentissage d’un instrument de musique chez I'éléve manifestant
des comportements d’hyperactivité. Ce premier chapitre aborde I'état des
connaissances relatives a I'hyperactivité, les interventions actuelles en milieu
scolaire par rapport a 'hyperactivité ainsi que la pratique d’un instrument de
musique a I'école.

1.1 Hyperactivité

Depuis sa premiére apparition dans le Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders (DSM) en 1968, le dossier touchant
I'hyperactivité fait couler beaucoup d’'encre en Amérique du Nord. Le trouble
du déficit de I'attention avec hyperactivité (TDAH) a non seulement suscité un
intérét constant chez les chercheurs, mais il représente toujours un probléeme
d'actualité. L'ampleur des travaux en cours aux Etats-Unis et l'abondance
des ouvrages qui existent sur la question témoignent de la complexité de
cette problématique. Dubé (1992) estime que les résultats des recherches
sur le sujet sont souvent contradictoires. Montgomery et Alem (2006)
abondent dans le méme sens soulevant la complexité du TDAH et

mentionnent que les causes de ce trouble demeurent a ce jour un sujet de



controverse. Mantha (2007) considere qu’il est impossible, a ce jour, de
prevenir |'apparition du TDAH puisque ses causes sont meconnues.
Toutefois, les origines seraient connues ; elles seraient genetiques a plus de

80% et environnementales a 20%.

Julien (2004) constate un nombre grandissant d’enfants diagnostiqués
hyperactifs. De plus, un diagnostic fiable, confirme Poissant (2006), reste
toujours difficile a poser. La problematique du TDAH se veut loin d'étre
nouvelle, rappellent Montgomery et Alem (2006), mais la comprehension de
ce diagnostic constitue un défi pour les professionnels du milieu pratique.
Ces chercheurs constatent que plusieurs aspects restent a préciser dont un
nombre de plus en plus considérable d'enfants diagnostiqués avec TDAH,
constat qui, a leur avis, souléve plusieurs questions dans les milieux

médicaux et éducatifs.

Desrosiers et Royer (1995) mentionnent qu'en milieu scolaire, les
eleves presentant des caractéristiques liees a ce trouble eprouvent souvent
de nombreux problemes de comportement et d'apprentissage ainsi que des
difficultés a entretenir des relations harmonieuses avec leurs compagnons et
les adultes. Selon Juneau et Boucher (2004), les études tendent a montrer
que les éleves ayant un TDAH sont significativement plus nombreux que les
autres a manifester des comportements colériques, agressifs, voire violents
envers leurs pairs. lls ajoutent que s'ensuivent des situations de conflit,
d'impopularité et de rejet de la part des pairs ainsi que de l'attention négative
de leurs enseignants. Hawkins, Blanchard et Bradley (1991) estiment que
différents facteurs, dont des difficultés scolaires persistantes, entrainent
fréquemment une baisse de motivation ainsi qu'une diminution de I'estime de
soi. Outre les difficultés académiques récurrentes, Barkley, Fisher et

Smallish (2004) notent que ces jeunes éprouvent aussi des difficultés



comportementales (trouble de la conduite, agressivité, délinquance) et
émotionnelles (faible estime de soi, anxiété, dépression) qui peuvent

sérieusement entraver leur épanouissement et leurs relations sociales.

Des études, telle que celle de Willems et Thomas (1997), démontrent
que les troubles de l'attention peuvent perturber 'apprentissage de la lecture
et de l'orthographe. De plus, les enfants qui présentent des difficultés en
lecture, tel que le mentionnent Pelham et Murphy (1992), ont des troubles de
Fattention sélective. Montgomery et Alem (2006), dans une étude portant sur
des enfants francophones de deux provinces canadiennes, arrivent au
résultat que 3% des enfants d’age scolaire souffrent d’hyperactivité, que 20%
a 30% d'entre eux ont des problemes d'apprentissage, que les difficultés
d'apprentissage se manifestent surtout au niveau de la langue parlée et écrite
suivies de difficultés en mathématiques, que 30% ont un retard au niveau du
développement des habiletés motrices et que les enfants ayant un TDAH

présentent des problemes d’ordre affectif et familial.

Par ailleurs, Barkley (1997) affirme que les enfants avec TDAH
éprouvent des difficultés motrices. Willems et Thomas (1997) sont d’avis que
certains enfants, qui souffrent du syndrome hyperkinétique et des troubles
déficitaires de [lattention, peuvent également éprouver des troubles de
l'apprentissage de la coordination, appelés maladresse développementale,
caractériseés par des troubles de la coordination motrice et des troubles de

I'attention au niveau du geste moteur.

Selon Herry et Boyer (1990), les symptédmes secondaires, c'est-a-dire
les problémes scolaires, émotifs et/ou sociaux s'aggravent a I'adolescence.
DuPaul et Eckert (1998) vont dans le méme sens en disant que les

symptémes du TDAH persistent jusque dans 80% des cas a l'adolescence.



Juneau et Boucher (2004) observent que ces adolescents ont un pietre
rendement scolaire dans une proportion allant jusqu’a 80%, une faible estime
de soi et des relations sociales déficientes. Plusieurs caractéristiques
secondaires ont été remarquées chez plusieurs adolescents hyperactifs tels :
la labilité émotive, la faible estime de soi, le faible rendement scolaire,
I'alcoolisme, I'agressivite, etfc. Les difficultés d’adaptation sociale ainsi que
les difficultés de nature interpersonnelle s'aggravent en vieillissant et les
symptémes primaires, soit I'inattention et I'impulsivité, perturbent la marche
normale du développement émotif et social. Non seulement ces difficultés
peuvent dégénérer et conduire au décrochage scolaire, mais elles peuvent
également contribuer aux problemes deéviants chez certains individus et
persister jusqu'a leur vie d'adulte. Barkley (1998) soutient que, malgré les
traitements, I'hyperactivité est un trouble qui perdure toute la vie. Juneau et
Boucher (2004) ajoutent que dans 25% des cas, les comportements
antisociaux que les jeunes avec TDAH ont développés deviennent un facteur
de risque en regard de la criminalitt¢ a I'dge adulte. Barkley, Fisher et
Smallish (2004) de méme que McGough, Smalley et McCracken (2005)
avancent que plusieurs des enfants ayant été diagnostiqués avec TDAH
continuent de présenter les symptémes reliés a ce trouble a 'adolescence et
méme a I'dge adulte et qu’en I'absence d’une prise en charge précoce et
adéquate, beaucoup d’'entre eux risquent de développer des problemes

d’abus de drogues, de violence, d’accidents et de conflits conjugaux.

En Amérique du Nord, I'utilisation de stimulants constitue le traitement
le plus communément employé pour les jeunes présentant un TDAH. Selon
Desrosiers et Royer (19995), le méthylphenidate, c'est-a-dire le Ritalin, est le
médicament le plus frequemment prescrit. Kelly et Aylward (1992) affirment
qu’a lui seul, il compte pour 80% de l'usage des stimulants pour le traitement

de l'hyperactivite. Desjardins (2006) explique que le méthylphénidate a été



commercialisé dans des molécules a courte action (Ritalin) et plus
récemment dans des molécules a longue durée (Concerta, Biphentin). Pour
Essiambre (2000), nous faisons face a un probléme de société, probleme
souvent réglé en superficie par I'absorption d’'une dose de méthylphenidate
(Ritalin) prescrite apres une premiére visite médicale. Certes, le Ritalin peut
contribuer a atténuer certains comportements dérangeants chez ces jeunes
mais selon Paradis (1999), il ne peut régler le probléme de fond. D’ailleurs,
tous les symptémes réapparaissent des linterruption de la médication.
Laporte (2004) précise que la médication peut améliorer l'efficacité des

interventions mais ne guérit pas le trouble.

Différentes tentatives ont échoué pour tenter d’atténuer les nombreux
problémes liés a l'hyperactivité mais les recherches continuent de faire
avancer la cause. Un plan d’action proposé par le Gouvernement du Québec
rejoindrait les grandes préoccupations dans les domaines de I'éducation et de
la santé : la concertation et la prévention (MEQ, 2000). Ce plan propose de
meilleures connaissances au regard du trouble de déficit de I'attention avec
hyperactivité et des moyens d'intervention, un message plus clair sur les
réles et responsabilitts de chacun ainsi qu'une invitation a travailler
davantage en concertation a tous les niveaux. Ce plan constitue un geste
concret dans la bonne direction, toutefois, encore aujourd’hui, peu en
entendent parler en milieu terrain, c’est-a-dire a I'école. 1l est impérieux de
s'intéresser de plus prés a ce que vit I'enfant : ses difficultés, ses sentiments,

ses émotions, efc., et explorer ses ressources, ses capacités, son potentiel.

1.1.1 Historique

Barkley (1990) déclare que les troubles déficitaires de I'attention avec

hyperactivité constituent une réalité complexe qui ne peut étre facilement



définie et dont 'appellation a subi diverses modifications depuis le début du
siecle. Jusqu'en 1940, les éleves présentant des comportements
d’hyperactivité étaient considéres comme ayant subi des dommages
cérébraux légers, « MBD : minimal brain damage ». Déja, en 1902, Still (cité
par Sandberg, 1996) observait un ralentissement cognitif chez des enfants
ayant un TDAH qui découlerait de la modification des cellules du cerveau
provenant d’un dommage structurel ou d’un retard de croissance. A son avis,
les dommages cérébraux minimes provoqueraient des perturbations
émotionnelles pouvant entrainer la délinquance, I'alcoolisme, la dépression et

le suicide.

A partir de 1940, les psychiatres ont utilisé les termes « dysfonction
cérébrale minime » (minimal brain dysfunction) signifiant qu'une déficience
neurologique est a la base des difficultés d'apprentissage, du TDAH et des
perturbations émotionnelles ; « syndrome de l'enfant au cerveau lésé »
(brain-injured child syndrome) ; « réaction hyperkinétique de l'enfance »
(hyperkinetic reaction of childhood) ; « syndrome de I'enfant hyperactif »
(hyperactive child syndrome). Vers la fin des années 50, I'expression
« désordre hyperkinétique impulsif » est apparue. Desrosiers et Royer (1995)
precisent que de 1960 a 1969, le terme « hyperactivité » atteint son apogée
pour étre bientét remplacé, au début des annees 70, par le concept de
« déficit d’attention ». En 1968, |'Association Américaine de Psychiatrie
(American Psychiatric Association, APA) entame des recherches relatives
aux symptémes et au traitement du trouble nommeé « réaction hyperkinésique

de I'enfance » dans le DSM-II.

Dés 1980, on utilise I'expression « trouble de l'attention déficitaire »
(attention deficit disorder). Comme I'hyperactivité et I'impulsivité pouvaient

accompagner ou non linattention, 'Association Américaine de Psychiatrie
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utilisait le terme « déficit d’attention avec ou sans hyperactivité ». Les
diagnostics alors émis se rapportaient uniquement au déficit de l'attention
avec hyperactivité lequel était associé aux comportements perturbateurs
incluant les troubles de conduite, les troubles oppositionnels et les difficultes

d’apprentissage.

L'appellation «trouble de lattention avec hyperactivité » a été
proposée en 1987 dans le DSM-III-R par 'APA (1987) pour contrer la
confusion entre les deux types précédents. Le symptéme principal renvoie
alors a I'hyperactivité et fait référence a un développement inadéquat sur les
plans de l'attention, de I'impulsivité et de I'hyperactivité. La présence de six

symptémes sur dix-neuf est nécessaire pour poser le diagnostic.

La version suivante du DSM, le DSM-IV. de 'APA (1994) présente de
nouveaux changements'. Ainsi, non seulement on revient au concept de la
version de 1980 (troubles de I'attention avec ou sans hyperactivité), mais une
troisieme catégorie fait son entrée. En plus des troubles de I'attention avec
hyperactivité ou prédomine I'inattention et ceux ou prédomine I'hyperactivité,
le DSM-IV propose les troubles de l'attention avec hyperactivité de type
combiné : « troubles relatifs au déficit de I'attention/hyperactivité » (TDA/H).

La barre oblique signifie qu'il peut y avoir exclusion ou non de I'hyperactivite.

Les changements impliqués dans cette nouvelle catégorie concernent
la division des symptdbmes en deux groupes (inattention et
hyperactivité/impulsivite), 'augmentation du nombre de symptéomes visant a
réduire la probabilité de suridentification, puis, finalement, une division de ces

troubles en deux catégories impliquant deux listes différentes de symptémes.

! Appendice A : annexe A-1 Critéres d'hyperactivité selon le DSM-IV (APA)



Le DSM-IV définit alors le TDAH comme un :

mode persistant d’inattention et/ou d’hyperactivité/impulsivité,
plus fréquent et plus sévere que ce qu’on observe habituellement
chez des individus d’'un niveau de développement similaire. |l
faut qu’un nombre minimum de symptémes
d’hyperactivité/impulsivité ou d’inattention entrainant une géne
fonctionnelle aient été présents avant 'age de sept ans bien que,
dans beaucoup de cas, le diagnostic ne soit porté que plusieurs
années aprés leur apparition. La géne fonctionnelle liée aux
symptdmes doit étre manifeste dans au moins deux types
d'environnement différents (par exemple, a la maison et a I'école
ou au travail). On doit mettre clairement en évidence que les
symptomes interférent avec le fonctionnement social, scolaire ou
professionnel correspondant au niveau de développement du
sujet. La perturbation ne doit pas survenir exclusivement au
cours d’un trouble envahissant du développement, d'une
schizophrénie ou d’un autre trouble psychotique, et elle n'est pas
mieux expliquée par un autre trouble mental (par exemple,
trouble de I'humeur, trouble anxieux, trouble dissociatif ou trouble
de la personnalité) (APA, 1994, p. 93).

La plus récente version du DSM, le DSM-IV-TR de I'APA (2000)*
distingue les comportements d’hyperactivité, d’impulsivité et d’inattention.
Ainsi, le TDAH se caractérise par la présence de comportements
d'inattention, de comportements d’hyperactivité/impulsivité ou de I'association
des deux types de comportements. Ces comportements doivent se
manifester avant I'age de sept ans et entrainer des difficultés d’adaptation
dans au moins deux des environnements de I'enfant et une autre pathologie

ne doit pas expliquer ces comportements.

Les enfants ayant un TDAH ne manifestent pas les mémes

comportements selon le sous-type diagnostique dégagé lors de I'évaluation,

2 Appendice A : annexe A-2 Critéres d'hyperactivilé selon le DSM-IV et le DSM-IV-TR (APA)



lequel se définit par la présence de six comportements dans 'une ou l'autre
des catégories ou six comportements dans chacune des catégories :
inattention, impulsivité ou d’hyperactivité/impulsivité. Lorsque les
comportements reliés a linattention prédominent, le DSM-IV-TR de I'APA
(2000) identifie le sous-type inattentif. Lorsque les comportements reliés a
I'hyperactivité/impulsivité prédominent, le DSM-IV-TR identifie le sous-type
hyperactif-impulsif. ~ Lorsque les comportements prédominent dans la
catégorie inattention ainsi que dans la catégorie hyperactivité/impulsivité, le
TDAH est qualifié de sous-type mixte dans le DSM-IV-TR de 'APA (2000).

Guay, Lageix et Parent (2006) constatent que les enfants du sous-type
inattentif passent inapergus et présentent d'importantes limitations dans leurs
productions académiques, alors que ceux présentant les sous-types mixte ou
hyperactif-impulsif se font remarquer par une importante agitation motrice et
des difficultés d'inhibition. Les chercheurs émettent des opinions divergentes
selon qu’ils adoptent un point de vue axé sur les comportements ou sur les

processus cognitifs.

L’inattention et la distraction des éléves aux prises avec un TDAH se
manifestent par une incapacité a se concentrer sur une tache spécifique
pendant une certaine période de temps, soit, selon Juneau et Boucher
(2004), sur les plans scolaire, professionnel ou social. Le probleme de ces
éleves est le manque d'attention soutenue dans les taches répétitives et ils
sont plus distraits par les stimulations externes que les autres enfants. Par
ailleurs, sur le plan de I'hyperactivité, les comportements moteurs inadéquats
en milieu scolaire constituent, des dires de Juneau et Boucher (2004), la
caractéristique la plus évidente du TDAH. Ces éléves sont plus actifs, plus
agités, plus impatients que les autres enfants et ils sont plus sujets a recevoir

un diagnostic des troubles de conduite.



13

Pour sa part, Douglas (1972) explique que le probléme des enfants
hyperactifs réside dans l'incapacité de traiter l'information provenant de
I'environnement. Deés lors, la recherche se dirige du cété des thérapies
cognitives. Spreen, Risser et Edgell (1995) considerent que le concept de
« trouble de lattention avec hyperactivité » a été mal défini depuis des
années. Le focus a été mis sur le déficit de l'attention plutdt que sur la
difficulté a cesser de bouger (mofor restlessness) et les autres manifestations
comportementales. Encore aujourd’hui, la principale difficulté liée a I'étude
du TDAH, selon Létourneau (2006), « tient au fait que les chercheurs et les
spécialistes parlent tous du TDAH mais ne s'entendent pas sur sa définition »
(p. 304). Guay, Lageix et Parent (2006) sont d'avis que la controverse dans
la littérature scientifique quant a l'explication du TDAH perdure, ainsi, la
cause du TDAH reste, de nos jours, inconnue. lls estiment également que
des colts importants sont associés a la mobilisation des nombreux acteurs
sociaux qui restent dans 'impossibilité de caractériser le TDAH comme la
source de la problématique, ainsi qu'au stress familial et a la consommation

de soins.

Bien que, selon Stewart (1994) ainsi que Sparfkin, Gadow et Nolan
(2001), il soit le trouble de comportement le plus commun diagnostiqué au
cours de I'enfance, Juneau et Boucher (2004) affirment que le TDAH est
plutét mal connu et difficile a identifier et a diagnostiquer. De plus, il n‘existe
pas de test diagnostique spécifique au TDAH, les outils utilisés pour poser un
diagnostic incluent des entrevues aupres des enfants et de leurs parents, des
observations, des échelles de mesure du comportement, des examens
visuels, auditifs et neurologiques, des tests cognitifs et 'appui du DSM-IV-TR
(APA, 2000) lorsque les comportements manifestés répondant aux criteres
perdurent au dela de six mois. Plusieurs difficultés sont liées a l'identification

du TDAH. Juneau et Boucher (2004) en identifient trois : le contexte dans



lequel évoluent les enfants pendant les premiéres étapes de leur
développement ; le diagnostic lui-méme puisqu’il peut provoquer des
pressions excessives chez I'enfant ou chez leur parent pouvant méme aller
jusqu'a conduire l'enfant dans un environnement segrégatif comme le
précisent Fallen et Umansky (1985) ; et la mesure des problemes associés

au TDAH pour ainsi différencier I'hyperactivité d'un autre type de probléme.

Bref, les changements de nom tellement fréquents de ce trouble
refléetent l'incertitude des causes. Mais au cours des dernieres années, on
aurait clarifié les causes et les symptdmes qui aménent a penser que ce
trouble est probablement génétique. Selon Barkley (1998), on croit
maintenant que le TDAH (ADHD : Attention Deficit Hyperactivity Disorder) est
une défaillance du développement du cerveau qui touche l'inhibition et le
contréle de sol. Cette perte de contréle de soi nuit a dautres
fonctionnements cruciaux pour maintenir Vattention comme la capacité de
remettre une récompense a plus tard. La traduction de ce terme, ADHD, par
trouble du déficit de l'attention avec hyperactivité (TDAH) a été la plus
fréquemment utilisée dans la littérature, particulierement dans les travaux de

Barkley.

Selon Laporte (2004), le modéle développé par Barkley (1998) est
actuellement celui qui synthétise au mieux 'ensemble des données relatives
au TDAH. Lors d'une conférence donnée a Montréal le 16 juin 2004, Barkley
(dans Laporte, 2004) a proposé une mise a jour récente en vue de
I'élaboration des nouveaux critéres diagnostiques de nouveaux sous-types du
TDAH pour le DSM-IV. Ce modele repose sur l'idée que le noyau déficitaire
primaire du TDAH serait constitué par un déficit des capacités a inhiber ou
differer une réponse a un stimulus externe ou interne, un déficit des capacités

a arréter une reponse déja initiee et un déficit du contréle des interférences,
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ce que Barkley regroupe sous [Iexpression déficit d’inhibition des

comportements.

Juneau et Boucher (2004) expliquent que le déficit d’inhibition
empéche les enfants d’émettre des comportements verbaux ou moteurs
adéquats dans un contexte social particulier. Ces enfants répondent
rapidement ou sans réfléchir, n'attendent pas leur tour dans les activités de
groupe, font plusieurs erreurs d'inattention, prennent des risques inutiles,
brisent négligemment leurs objets ou ceux des autres, se mettent en coléere
facilement, agissent sans penser aux conséquences et se caractérisent par
un manque de contréle de soi. Laporte (2004) rapporte que Barkley associe
les difficultés éprouvées par les enfants avec TDAH a des dysfonctions de
quatre fonctions executives (autorégulation des affects, motivation et
vigilance, langage intérieur ou mémoire de travail verbale, mémoire de travail
non verbale et reconnaissance autorisant les généralisations du
raisonnement) qui dépendent du lobe frontal et de ses connexions sous-
corticales, les reseaux de ces régions étant particulierement impliqués dans
les processus d’attention, d’inhibition, d'auto-évaluation et de contrdle du
comportement. Les difficultés d'attention ne seraient que des conséquences
de ce trouble d’inhibition. Les problemes d’autorégulation du comportement
des jeunes avec TDAH, comme [I'expliquent Guay et Laporte (2006),

dériveraient du trouble dysexécutif.

Selon cette derniere définition, l'hyperactivité releverait plutét du
manque de contréle de soi que de linattention. La difficulté de maintenir
I'attention découle plutét du fait que Vindividu hyperactif ne peut gérer

globalement toute sa personne en effectuant une activité, qu'elle soit motrice
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ou verbale®. Or, I'étude d'un instrument de musique requiert une maitrise de
soi particuliere et, comme le précise Barkley (1997), on sait que cette aptitude
est déficiente chez ces enfants. Par conséquent, si I'enfant apprend a se
maitriser lors de ses apprentissages en musique, cela devrait favoriser son

attention et peut-étre contribuer a faciliter ses apprentissages scolaires.

Quoi qu'il en soit, de nombreuses questions demeurent quant a
l'origine du trouble du déficit de l'attention avec hyperactivité et au mode de
traitement a utiliser pour contrer les différents problémes qui en découlent.
Parmi ces derniers, mis a part les problémes de comportement, ceux
d’apprentissage représentent un défi de taille en éducation. Les mauvais
résultats scolaires caractérisent principalement les éléves aux prises avec le
TDAH (APA, 1994 : Barkley, 1998 ; Hinshaw, Klein et Abikoff, 1998 ; National
Institute of Health, 1998). Selon Juneau et Boucher (2004), les enseignants
sont souvent confrontés aux difficultés d'adaptation et d’apprentissage que

vivent ces éléves.

Les nombreuses recherches effectuées par rapport aux divers aspects
entourant I'hyperactivité, dont le recours a la médication pour pallier aux
différents problémes auxquels font face les jeunes aux prises avec le TDAH,
convergent vers une problématique de taille non résolue touchant les moyens
d’aider ces jeunes par rapport aux difféerentes difficultés qu'ils peuvent
rencontrer tant au niveau de leurs apprentissages qu'a celui de leur
intégration sociale et de leur estime et contréle de soi, et ce, bien qu’une
variété d'interventions ait été expérimentée auprés de ce type d'enfant en

milieu scolaire.

3 Appendice C : figure C-1 L'hyperactivité : quelques définitions
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1.2 Interventions en milieu scolaire par rapport au TDAH

Outre lintervention biomédicale, différentes tentatives ont été
pratiquées dans les ecoles au cours des dernieres années pour tenter de
corriger les multiples problemes chez les enfants hyperactifs, dont les
interventions comportementales, cognitives et cognitivo-comportementales

dans une perspective de traitement multimodal du TDAH.

1.2.1 Intervention biomédicale

De nombreux chercheurs se sont penchés sur [utilisation des
psychostimulants. Desrosiers et Royer (1995) affirment que de 1930 a nos
jours, l'utilisation des stimulants est devenue tres répandue et fort
controversée. Gagné (1988) faisait ressortir que 600 000 enfants en
Ameérique du Nord absorbaient annuellement de la médication destinée a
contréler leurs comportements et a améliorer leur niveau d'attention en

classe.

Intercontinental Medical Statistic (IMS Canada, 1999) evalue
I'augmentation de la consommation de Ritalin au Canada a 400% entre 1990
et 1995. Au Québec, cette augmentation est d’environ 20 a 25% par année
toujours selon IMS Canada (1999) qui signale également que le Ritalin est
prescrit dans 62% des cas apres une entrevue de 5 a 15 minutes chez le
médecin. Ce dernier doit intervenir dans une situation d'urgence, coincé
entre 'enfant qui a un trouble du comportement, I'école dont les enseignants
ont de grosses classes et manguent de support, ainsi que les parents eux-
mémes dépassés par la situation. Doré (1995) estime a environ 6,1% la

proportion d'enfants hyperactifs au Québec.
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Les statistiques d'IMS Canada (2000) démontrent que le taux de
prescriptions ne cesse d'augmenter au Quéebec comme au Canada. Le
nombre de comprimés délivrés par des pharmacies canadiennes de détail est
passé de moins de quatre millions a prés de sept millions entre janvier 1996
et aot 2002*. Ce nombre diminue pendant la période estivale et reprend son
ascension des la rentrée scolaire. IMS Canada (2002) estime qu'en 2001, les
meédecins qui exercent en clinique ont regu 1,57 million de visites concernant
le trouble du déficit de l'attention avec hyperactivité. Ce chiffre représente
une augmentation de 20% par rapport a 1997. Une enquéte du Conseil du
médicament, CdM (2004), confirme que le nombre d’enfants au Québec qui

recoivent une telle médication n'a cessé de croitre de 1995 a 2003.

A léchelle nationale, les pédiatres dans une proportion de 43% des
visites, suivis des psychiatres dans une proportion de 31% des visites et des
omnipraticiens et médecins de famille (OP/MF) dans une proportion de 25%
des visites, étaient les spécialistes les plus consultés a ce sujet. Au total,
76% des visites ont été rendues par des patients de sexe masculin, et 24%
par des patients de sexe féminin. La répartition des patients selon I'age par
IMS Canada (2002) est la suivante :

Tableau 1.1

Répartition des visites de patients avec TDAH

Age Femmes Hommes
Moins de 10 ans 37% 37%
De 10 a 19 ans 55%  48%
Plus de 19 ans 8% 15%
Source: IMS Canada (2002) hitp:/Awww.imshealthcanada.com/3_1_34.htm

4 Appendice C : figure C-2 Méthylphénidate : Nombre de comprimés délivrés par des pharmacies de détail canadiennes
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Dans une proportion de 64% des visites, une pharmacologie a été
recommandée. Les médicaments les plus recommandés se répartissaient

alors comme suit :

Tableau 1.2

Médicaments recommandés pour le TDAH

Méthylphénidate (Ritalin).................................. 58%
Dextroamphétamine (Dexedring).......................... 19%
Rispéridone (Risperidal).................................... 7%
Clonidine ... 5%
Autres — total (Seroquel, Paxil, Cogentin)............... 11%

Source: IMS Canada (2002)  http://www.imshealthcanada.com/3_1_34.htm

En 2006, le Canadian ADHD Resource Alliance (CADDRA), lors de la
publication des lignes directrices pour les médecins et pédiatres de premiére
ligne, dressait une liste récente des médicaments pour le traitement

pharmacologique du TDAH auprés des enfants® et des adolescents®.

IMS Canada (2002) estime que les pharmacies communautaires ont
exécuté 856 200 nouvelles ordonnances et renouvellements de
méthylphénidate durant la période de 12 mois terminée en décembre 2001.
Cela représente une augmentation de 31% par rapport a la méme période en
1997. La situation ne va pas en s'améliorant ; Julien (2004) s'interroge a
propos de [lutilisation excessive du Ritalin pour les enfants hyperactifs,
soulignant qu'il s’agit de loin de la plus importante hausse enregistrée au

Canada pour ce médicament entre décembre 1999 et aoGt 2004.

> Appendice B : tableau B-1 Traitement pharmacologique du TDAH simple chez I'enfant
6 Appendice B : tableau B-2 Traitement pharmacologique du TDAH simple chez I'adolescent
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On remarque qu’en 2004, la tendance a prescrire de plus en plus de
psychostimulants se maintient. IMS Canada (2004) publiait ce bilan de
I'utilisation de médicaments reliés au trouble du déficit de I'attention avec

hyperactivité :

Tableau 1.3

Ordonnances au Québec

Année Ordonnances
2000 267 151
2001 317 543
2002 381 156
2003 460 853
Janvier a ao(t ZOOLL 342 442

Source: Intercontinental Medical Statistic (IMS Canada), (2004). Ritalin un jour, Ritalin
toujours ? Le Joumal de Québec, 11 octobre 2004, p. 7

Au Canada, méme observation selon IMS Canada (2004) ou l'on
constate des hausses constantes dans neuf provinces sur dix; seule la
Saskatchewan présente une diminution d’ordonnances. L’augmentation se
situe a 45,4% pour I'ensemble du Canada entre 1999 et 2004. En résumé, la
comparaison interprovinciale qu’ils publient en 2004 pour le traitement du

trouble du déficit de l'attention avec hyperactivité se résume ainsi :

e« Les médicaments dordonnance (analeptiques) qui font partie de la
comparaison interprovinciale : le méthylphénidate, tous les dosages de
Ritalin, de Ritalin SR, de Concerta, de Ratio-méthylphénidate et de
PMS-méthylphénidate), la dextroamphétamine (tous les dosages de
Dexedrine, soit 5, 10 et 15 mg) et le modafinil (Alertec, 100 mg).

o Le méthylphénidate compte pour la grande majorité des ordonnances
relatives au traitement du TDAH dans toutes les provinces, a I'exception
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de ['Alberta et de la Colombie-Britannique, ou la Dexedrine est le
médicament le plus souvent prescrit.

A I'heure actuelle, le Manitoba et la Nouvelle-Ecosse viennent en téte du
pays en ce qui concerne la consommation de médicaments pour traiter
le TDAH. En effet, la consommation s'établit a prés de 16 comprimés par
personne chez les jeunes agés de 4 a 17 ans.

Le Québec occupe le troisieme rang puisqu'on y consomme 14,2
comprimés par personne ; il est suivi du Nouveau-Brunswick et de
I'Alberta. La  Colombie-Britannique  affiche la  plus faible
consommation de comprimés, soit 10 pour chaque enfant agé de 4 a 17
ans.

Le Québec avait la plus faible consommation de comprimés en 1999.
Depuis, la province a connu I'un des plus importants taux de croissance
de la consommation d’analeptiques, au méme titre que le Manitoba.

La Saskatchewan est la seule province ou la consommation de
comprimés pour traiter le TDAH a diminué depuis 1999.

Tableau 1.4

Traitements THADA .
Nombre de comprimés par capita, enfants dgés de 4 a 17 ans*
B 1999  © 12mois terminés en septembre 2004

Tame-teave  Kowelle- Holvede- Qudber QOriane Yaritsha Sitatchenan  Abers Calombie-

atlabrador  Ecoden Brngwisk Brianrique
fg-da-Princs-
Edotand ‘Doarées thmographinues de Slaistique Canada, recensemen de 2001,

Nombre 62 companis défwés surordonnance fource groupe dége. selon fe

Source : 45 HEALTH, Canada, GompuSuript nomibte propadionng de recamrandalions ds mbdicaments au cours do celie pérode.
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Apres un accroissement de 10% a 20% chaque année depuis le milieu
des années 1990, le nombre d’ordonnances a augmenté de 3,8% au Canada
entre 2005 et 2006 selon IMS Canada (2007). Le Ritalin représente les deux
tiers de ces ordonnances pour traiter le TDAH. En Amérique du Nord, la
prescription de Ritalin rencontre peu de contraintes si ce n’est celle d’étre

prescrite par un médecin.

Or, selon Spreen, Risser et Edgell (1995), le traitement avec les
drogues stimulantes n'a pas d'effet direct sur la réussite, bien qu’il réduit
I'activité, le dérangement, I'impulsivité et améliore 'attention, la concentration,
et satisfait aux demandes de I'adulte. Du point de vue scientifique, Hinshaw,
Klein et Abikoff (1998) sont d’avis que les interventions pharmacologiques
sont évaluées depuis une soixantaine d'années comme présentant des
avantages impressionnants a court terme auprés des jeunes ayant des
troubles de comportement. Cependant, le National Institute of Health (1998)
affrme que ce type de traitement ne permet pas d’augmenter
significativement leur rendement scolaire. Données qui vont dans le méme
sens que celles de Doré (1995) a l'effet que la seule certitude qui existe
relativement a I'efficacité des stimulants réside dans leur capacité a induire
des effets a court terme sur la conduite, mais sans produire de changements
durables au niveau du rendement scolaire ou des aptitudes sociales. En

somme, le Ritalin compense mais ne guérit pas.

Laporte (2004, 2006) abonde dans le méme sens. Ce dernier est
d’avis que la médication améliore I'efficacité des interventions psychosociales
en augmentant la réceptivité de la personne aux diverses interventions qui
favoriserait I'apprentissage de nouveaux comportements grace a une
meilleure intégration de l'information ainsi rendue possible. Il ajoute toutefois

que la médication ne guérit pas le trouble.
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Plusieurs facteurs limitent l'utilisation de la médication : pour DuPaul et
Eckert (1997), une certaine proportion d’enfants, soit 20 a 30% des cas, ne
répond pas de fagon comportementale au traitement ; le National Institute of
Health (1998) estime que les résultats de son effet quant a I'amélioration du
fonctionnement a long terme sont insuffisants ; sans compter que de
nombreux effets secondaires comme la perte d’appétit, I'insomnie, les maux
de téte et d’estomac et ['irritabilité obligent une réduction du dosage ou l'arrét
du traitement (DuPaul et Eckert, 1997 ; National Institute of Health, 1998).
Pres de la moitié des enfants traités medicalement, soit 47% ne changent pas
ou diminuent leur rendement scolaire par rapport aux conditions placebo.
Dans une analyse exhaustive de soixante-deux études auxquelles ont
participé 2 897 enfants hyperactifs réalisée par Schachter (2002), celui-ci
conclut que l'effet du méthylphénidate est bien démontré a court terme mais

pas apres plus de quatre semaines.

Bien que ce type de traitement permette d’ameliorer entre autres la
mémoire a court terme, la vigilance, I'attention et le contréle de I'impulsivité
chez les enfants atteints du TDAH, il comporte certaines limites, comme le
précisent Rouillard, Chartrand et Chevalier (2006) puisque « ces enfants
continuent de demontrer plus de comportements problématiques que leurs
pairs et s'améliorent peu au plan de leur fonctionnement scolaire malgré

I'effet de la médication » (p. 240).

Malgré sa nécessite dans certains cas, l'utilisation d’'une médication
pour plusieurs éleves souffrant de TDAH ne suffit pas a améliorer leur
rendement scolaire (DuPaul et Eckert, 1997 ; National Institute of Health,
1998). Le recours a cefte intervention permet donc d’atténuer certains
comportements dérangeants que présente I'enfant hyperactif mais ne

favorise pas la réussite scolaire.
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1.2.2 Intervention comportementale

Lintervention  comportementale, qui découle dune théorie
behavioriste, se base sur le conditionnement du comportement dans le cadre
d’'une vision d'un individu modelé par le comportement. Selon Lavigueur et
Desjardins (1999), lintervention behaviorale met l'accent sur [utilisation
systématique de stratégies qui encouragent les comportements souhaités et
découragent les comportements problematiques ou inacceptables chez
'enfant. O’Connor (1969) affirme que cette intervention semble étre trés peu
efficace surtout lorsqu’elle est utilisee comme unique moyen. Comme le
mentionnent Massé, Lanaris et Couture (2006), il est nécessaire de combiner
divers traitements et de les adapter selon I'age, le type de TDAH et les autres
problémes que présente 'enfant. Nous verrons ces options plus loin dans

une perspective multimodale.

Plusieurs auteurs signalent une certaine amélioration sur le plan
comportemental pendant le traitement a court terme mais I'absence d’'effet a
long terme (Barkley, 1978 ; Pelham et Bender, 1982 ; Strain, Guralnick et
Walker, 1986). Les nombreux efforts que doivent mettre les intervenants,
l'applicabilité seulement dans les milieux plus structurés ainsi que le manque
de généralisation a d'autres situations s'ajoutent aux limites de cette
intervention (Braswell et Bloomquist, 1991). Selon Hinshaw, Klein et Abikoff
(1998), ce type d'intervention s’applique plus particulierement dans le cadre
de [I'éducation spécialisée mais les effets produits sont difficilement
généralisables au milieu régulier puisque les gains observés sous des
conditions de renforcement peuvent se dissiper en 'absence d’un programme
explicite favorisant la généralisation. La mesure des résultats se limite
souvent a I'observation des comportements a la tache ou des comportements

perturbateurs en classe. Carlson et al. (1992), indiquent que I'emploi d'un
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programme de renforcement dans une classe spécialisée diminue
significativement les comportements d’inattention mais ne contribue pas a

améliorer le rendement scolaire.

Dubé (1992) mentionne que le renforcement positif et négatif ou
encore l'apprentissage par imitation ou fagonnement préconisés dans
lintervention comportementale ameliorent les comportements, mais ne sont
pas efficaces avec tous les enfants et présentent certaines failles puisque les
effets obtenus cessent aprés la période d'application des mesures de
controle. Cette intervention ne s’avéere donc pas tres efficace a long terme
auprés des enfants présentant un trouble du déficit de I'attention avec

hyperactivite.

1.2.3 Intervention cognitive

L’intervention cognitive releve plutét d’une intervention humaniste et
s’appuie sur une conception du développement autonome de la personne
dans une théorie soutenue par la croyance en la croissance positive des
individus. Elle englobe différentes stratégies d’apprentissage pour les éléves
en difficulté et préconise des stratégies d'autocontréle. L’éléve doit
apprendre des méthodes de réflexion par le biais de la verbalisation. Pour
Bérubé (1991), la cognition est une fonction complexe multiple incluant autant
'ensemble des connaissances (langage, mathématiques, musique, efc.) que
les processus qui permettent leur apprentissage et leur manipulation
(associations, rétroaction, traitement de linformation, efc.). Selon Douglas
(1972), l'autocontréle vise a élever le niveau de conscience de I'enfant en lui
apprenant a régler, modifier et évaluer ses comportements problématiques.
Cependant, Dubé (1992) affirme que les changements obtenus se limitent a

certains domaines d’activité¢ de l'enfant. L’intervention cognitive s’avere
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concluante auprés des enfants avec TDAH lorsqu’elle est combinée a une

autre intervention.

Dans le trouble déficitaire de Pattention, Guay et Laporte (2006)
rapportent que plusieurs déficits cognitifs, surtout reliés au fonctionnement
exécutif, ont été identifiés. Ces déficits exécutifs chez les sujets ayant un
TDAH ont été mis en relation avec leurs problemes d’autorégulation des

comportements.

Récemment, quelques interventions visant I'éducation cognitive et
métacognitive aupres des jeunes ayant un TDAH et des interventions visant
la remédiation cognitive pour le TDAH ont été expérimentées. Ces
interventions cognitives présentent des résultats prometteurs pour les jeunes
ayant un TDAH. Nous aborderons ces programmes novateurs d'intervention
cognitive un peu plus loin dans ce chapitre dans une perspective de

traitement multimodal.

Pour l'instant, retenons que 'aspect touchant la croissance positive de
l'individu merite une attention particuliere. En effet, les etudes ont clairement
démontre que les enfants souffrant d’hyperactivité possédent peu ou pas
d’estime de soi; ils ont tendance a se déprécier et a se dévaloriser, bref, ils
développent une image négative d’eux-mémes qui nuit considérablement a
leur croissance personnelle. La croissance positive n'existe donc a peu prés

pas chez ces individus.

1.2.4 Intervention cognitivo-comportementale

Inspirée des fondements théoriques du behaviorisme et du

développement des interventions cognitives, [lintervention cognitivo-
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comportementale vise a apprendre aux éleves a se guider eux-mémes par le
biais d'un langage interne et a contréler ce langage. Cependant, Whalen et
Henker (1987) avancent que les effets de l'intervention sont de courte durée

et les difficultés d’apprentissage perdurent a long terme.

Les interventions cognitivo-behaviorales regroupent différents types
d’interventions qui utilisent le raisonnement cognitif pour intervenir auprés des
enfants avec TDAH. Les principales interventions que l'on retrouve visent
lautocontréle, l'entrainement a [l'autorégulation et [I'entrainement aux

habiletés sociales.

L'utilisation d'interventions de type cognitivo-comportemental se
retrouve dans plusieurs études dans le but de diminuer les comportements
d’inattention ainsi que pour augmenter les comportements d'attention et le
rendement scolaire. Entre autres, celle de Chase et Clement (1985) qui ont
étudié les effets de l'auto renforcement comparativement a la médication sur
une clientéle de six éleves avec TDAH et dont les résultats indiquent que
'auto renforcement apporte une pius grande amélioration du rendement
scolaire que la médication seule, mais dont la validité est limitee par le
dosage de la médication non contrdlé expérimentalement et I'absence de

suivi a long terme.

Par ailleurs, les résultats d’'une étude de Shimabukuro ef al. (1999),
dont le but était de verifier I'effet de I'autocontréle sur les comportements
d’'attention et le rendement scolaire auprés de trois eleves avec TDAH, ont
démontré qu’un procédé d’autocontréle est efficace pour augmenter les
comportements d’attention et le rendement scolaire. Par contre, ie nombre
restreint de sujets et leur éducation en classe spéciale limitent la validité de

cette étude.
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Plus récemment, dans une recherche menée auprés de cing enfants
hyperactifs ayant un retard mental léger visant a vérifier si une stratégie de
type cognitico-behavioral faisant appel a des procédés d'autocontrdle
permettait d'aider ce type déléves du primaire a diminuer leurs
comportements d'inattention et a maintenir leurs acquis aprés larrét du
traitement, Juneau (2001) arrive a la conclusion que la diminution de ces
comportements ne semble pas favoriser une augmentation significative de

leur rendement scolaire.

En somme, certaines études prétendent que les procédeés
d’autocontrble utilisés dans lintervention cognitivo-behaviorale favoriseraient
la diminution des comportements d’inattention. Selon d’autres études, Ia
diminution de ces comportements influencerait le rendement scolaire, alors
que d’autres recherches concluent que les difficultés d’apprentissage
perdurent et que la diminution des comportements d’inattention ne
favoriserait pas de maniere significative l'augmentation du rendement
scolaire. En effet, selon Abikoff (1991), les ateliers de formation inspirés des
interventions cognitivo-behaviorales qui s’adressent aux enfants hyperactifs
semblent avoir un impact décevant, méme combinées a la prise de

méedication.

1.2.5 Démarche multimodale

La perspective de traitement multimodal combine le plus souvent les
traitements psychosocial et médical. |l s’agit, selon Laporte et Guay (2006),
du paradigme d'intervention le plus utilisé actuellement auprés des enfants
avec TDAH. Ces deux interventions agissant simultanément visent a alléger
les symptomes des éléves atteints du trouble déficitaire de l'attention avec

hyperactivité.  Selon Hinshaw, Klein et Abikoff (1998), cette démarche
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s'effectue en collaboration avec la famille et le milieu scolaire. DuPaul et
Eckert (1997) soutiennent que [lintervention psychosociale telle la
modification des comportements, la thérapie cognitive et la formation au
savoir-faire social tend a diminuer les symptdmes durant la période ou l'effet

de la médication s’est dissipé.

Le Ministére de 'Education et le Ministére de la Santé et des Services
Sociaux (2003) integrent dans la démarche multimodale toute combinaison
de traitements faisant appel a une diversité de moyens. Laporte (2004)
précise toutefois qu’'il s'agit le plus souvent de {association
médication/interventions psychosociales. Cette combinaison, interventions
psychosociales et médication, a pour objectifs généraux I'amélioration des
capacités d’organisation, la limitation de [lagitation, la diminution de
impulsivité, 'amélioration de I'estime de soi, le développement des habiletés
sociales et la limitation des effets concernant I'inattention. Desjardins, Grouix
et Lavigueur (1999) indiquent qu'au plan des déficits attentionnels du TDAH,
afin de pallier ou de limiter les faiblesses du systeme attentionnel, ['objectif
principal de la démarche multimodale est d’augmenter les capacités
attentionnelles a l'aide de diverses stratégies d'intervention relevant de
techniques de modification du comportement, de techniques cognitivo-
comportementales portant sur des métacognitions et des stratégies
d’aménagement de lenvironnement scolaire et familial ainsi que la
médication. Pour Laporte (2004), les trois principales limites de la démarche
multimodale se trouvent dans le fait que la médication n'y a qu'un réle
symptomatique, que les interventions psychosociales y ont un objectif
essentiellement palliatif bien quelles visent souvent avec succes
lamélioration des comportements, 'augmentation de l'efficacite fonctionnelle

de l'attention et des divers déficits et, finalement, la question du maintien a
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long terme de cette amélioration de la problématique apres l'arrét éventuel de

la médication.

Ainsi, bien que la démarche multimodale semble efficace pour soutenir
attention de I'enfant, les résultats de diverses recherches tendent a
démontrer que les effets observés a court terme ne perdurent pas a moyen et
long terme si on élimine la médication. Horn, Chatoor et Conners (1983),
dans une étude visant a évaluer l'efficacité de I'entrainement cognitif combiné
a la médication, ont montré que la médication contribuait a améliorer
I'attention ainsi que le comportement et qu'elle favorisait I'apprentissage des
habiletés de résolution de probleme, cependant, I'impact de l'entrainement
cognitif sur lamélioration du fonctionnement cognitif des éléves
médicamentés n’a pas été démontré. Par ailleurs, Abikoff et Gittelman (1985)
notent qu’en comparaison a un groupe contréle traité aux stimulants, les
enfants qui ont regu un entrainement cognitif combiné a une médication sont

plus lents sur le plan de leur rendement dans des situations chronometrées.

Dans une étude de Richardson, Kupietz et Maitinsky (1987), les éléves
présenteraient un taux de réussite en lecture plus élevé lorsqu'une stratégie
de modification de I'enseignement est combinée a une médication stimulante.
Cependant, les effets observés n’ont pu étre directement liés a I'application
de Tlintervention puisque les chercheurs n’ont pas fourni d'informations
statistiques des effets spécifiques du traitement ni de description du modéle
utilisé. Une recherche, comportant plusieurs types d’interventions dont
I'entrainement aux habiletés sociales et au sens de I'organisation, des cours
de rattrapage, une psychothérapie individuelle pour I'enfant, I'entrainement a
la gestion parentale pour les parents et un programme de renforcement a la
maison, menée auprés d'une centaine d’enfants de sept a neuf ans par

Abikoff et Hechtman (1996), révele que Vlutilisation d'un traitement
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psychosocial est inefficace. Malgré lintensité et la durée du traitement, les
auteurs notent que les évaluations a partir de sources multiples ne montrent
pas lefficacité de lintervention psychosociale et que celle-ci ne procure
aucune protection lorsqu’on interrompt la médication puisque I'état de tous
les enfants s'est déetérioré et que la médication a da étre réintroduite. Cette
démarche semble donc jusqu’a un certain point efficace mais tend a perdre

de son efficacité lors de 'arrét de la médication stimulante.

Honorez (2002) note que les effets positifs de la démarche
multimodale avec méthylphénidate consisteraient d'une part dans le
traitement temporaire des symptomes diagnostiques : amélioration de la
capacité de contréle du comportement moteur pour [I'hyperactivité ;
augmentation de la concentration et de l'effort pour I'inattention ; meilleure
autorégulation de l'impulsivité. D’autre part, on reléverait une amélioration
temporaire des traits associés: pour la conduite, augmentation de la
conformité et de I'effort ; pour I'agressivité, diminution de I'hostilité physique
et verbale ; pour I'interaction sociale, diminution des comportements négatifs ;
pour la productivité scolaire, augmentation de la production et de la précision
du travail. Parmi les effets négatifs, ce chercheur observe l'apparition et
Faugmentation peu fréquentes de tics; des problemes fréquents
d'alimentation et de sommeil ; des effets psychologiques possibles sur la
cognition et Tlattribution; peu d'effets sur les habiletés et processus
supérieurs comme les habiletés a lire, les habiletés pour les sports et les
jeux, les habiletés sociales ; peu d’amélioration a I'adaptation a long terme ;
pas d'amélioration sur la réussite scolaire ni sur le comportement antisocial.
Par ailleurs, Laporte (2004) rapporte qu’au moment ou les effets de la
médication s’atténuent, les symptémes du TDAH refont leur apparition au

méme degre qu’au point de départ.
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Plusieurs recherches, selon Laporte et Guay (2006), tendent a
démontrer que la démarche multimodale s'avére plus efficace sur I'ensemble
« symptédmes-autorégulation-apprentissage de stratégies cognitives et
comportementales » que la médication seule, les thérapies cognitivo-
comportementales seules, les interventions psychosociales seules et autres
traitements dits alternatifs tels 'homéopathie, 'acuponcture, efc. Selon une
vaste étude américaine impliquant un traitement multidimensionnel du TDAH
(Multidimensional Treatment of ADHD, MTA), les symptémes cliniques du
TDAH chez les jeunes sont améliorés par la pharmacothérapie seule
rigoureusement appliquée. Toutefois, comme le précisent Laporte et Guay
(2006), dés que les effets de la médication s'estompent, les symptomes
clinigues réapparaissent a leur niveau initial. La médication seule ne permet
donc pas aux jeunes ayant un TDAH d’apprendre a développer leur capacité
d'attention, ni a autoréguler leurs comportements d’hyperactivité/impulsivité,

ce que permettrait I'intervention multimodale.

Bref, les différentes interventions proposées, bien qu'efficaces a
certains niveaux, présentent donc toutes des limites qui ne permettent pas de
contrer les différents problemes chez les enfants présentant un trouble du
déficit de I'attention avec hyperactivité. L'intervention biomédicale permet de
réduire I'agitation et d’améliorer I'attention peu de temps apres la prise du
médicament mais les effets sont a court terme et ne présentent pas de
solution durable pour remédier aux troubles d'apprentissage et améliorer le
rendement scolaire. L'intervention comportementale améliore les
comportements par renforcement positif ou négatif mais elle ne procure pas
de stratégies d'apprentissage qui permettraient de favoriser des
changements durables dans les apprentissages scolaires. L'’intervention
cognitivo-comportementale aide I'enfant a se guider par le biais d’un langage

interne et l'intervention cognitive favorise I'autocontrdle plus particulierement
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par l'autorégulation de l'enfant. Ces dernieres interventions suggérent des
stratégies a I'enfant afin d’'élever son niveau de conscience et d'autocontrble
et de favoriser le transfert de ces strateégies dans les matieres academiques
tel que stipulé dans le programme d’Actualisation du Potentiel Intellectuel
(A.P.1) de Audy (1992). Les effets semblent persister en autant que soient
prévues des activités de réinvestissement de ces stratégies. La démarche
multimodale semble efficace pour soutenir l'attention de l'enfant mais les
effets observés a court terme ne perdurent pas a moyen et long terme

lorsque la médication est éliminee.

1.2.5.1 Programmes d'intervention

Depuis peu, se sont développés de nouveaux programmes
d'intervention qui s’intégrent dans une démarche multimodale et vers lesquels
tend a s’orienter un certain nombre de praticiens-chercheurs. |l s’agit de
programmes d’entrainement cognitif, de gestion cognitive/métacognitive ou
encore d’éducation de l'attention aupres d'enfants présentant un TDAH dont
les premiers résultats sont, de l'avis de Laporte et Guay (2006), trés
prometteurs. Axés sur la remédiation cognitive des processus
neuropsychologiques en jeu dans la problematique des jeunes avec TDAH,
on les retrouve aussi sous les appellations remédiation neuropsychologique,
rehabilitation cognitive et réhabilitation neuropsychologique. Laporte (2004)
mentionne que leur place s’inscrit au sein de lintervention multimodale dont
ils constituent une composante essentielle au méme titre que la médication et

les interventions psychosociales.

Parmi les recherches entamées dans ce domaine, notons les travaux
de Demers et Achim (2004) inspirés du programme Pay Attention de Kerns,

Eso et Thompson (1999), Thompson et al. (1984) et Thompson et Kerns
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(2001) ; ceux de Buchel et Buchel (1995) dans le Programme DELF ; ceux de
Chevalier et Girard-Lajoie (2000) avec le Programme d’Education de
I'’Attention (2000) puis, plus récemment, le Programme de gestion de
I'attention (2005) ; ceux de Gagné (2001) avec le programme Etre attentif...
une question de gestion; ceux de Caron (2001) avec le Programme
d’Attentix ; et ceux de Laporte, Pépin et Loranger (2003) avec la suite
logicielle L’Attentionnel. L’une des caractéristiques principales de ces
programmes, selon Laporte (2004), est qu'ils sont théoriquement fondés sur
une modélisation du systéme attentionnel en lien avec d'autres fonctions
cognitives (mnésiques—exécutives) et sur une modélisation théorique de la

problématique TDAH.

L'objet de la remédiation peut donc porter sur des cognitions ou
métacognitions relatives a tel ou tel processus neuropsychologique/fonction
cognitive émergeant du fonctionnement des neuronaux les sous-tendant en
sont les cibles/contenus privilégiés, tel que l'expliquent Laporte et Guay

(2006). Ces chercheurs précisent qu'ils parlent alors de :

remédiation métacognitive visant P'amélioration de fonctions
cognitives spécifiques en prenant appui sur des stratégies de
gestion cognitive, d’éducation cognitive, sur des exercices ou
des outils pédagogiques « cognitifs/comportementaux ». Elle
porte « indirectement » sur les réseaux neuronaux mobilisés.
Avec les jeunes présentant un TDAH, il s'agit d’augmenter les
capacités attentionnelles, d'améliorer le contréle de I'agitation et
de limpulsivité par le biais d'une amélioration des capacités
d’inhibition des conduites et des pensées interférentes. (Laporte
et Guay, 2006, p. 191).

Les aspects prise de conscience, autocontrdle, gestion volontaire de

processus attentionnels caractérisent ces programmes ainsi que I'école
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comme lieu privilégié de leur application. L’entrainement cognitif, selon Guay
et al. (2004), améliore lefficacité du traitement de l'information et celui du
contréle de I'inhibition. Des dires de Laporte (2004), la remédiation cognitive
est appelée a connaitre des développements futurs s'appuyant sur des

données théorico-cliniques en progres constant.

Les programmes sensorimoteurs pour le TDAH sont aussi présentés
généralement en association avec une intervention médicale s’inscrivant ainsi
dans une démarche multimodale. Cela dépend toutefois des études et de
I'age des sujets. Chez les petits, comme dans I'étude menée par Chevalier et
Simard (2006), le programme sensorimoteur de gestion de I'attention réalisé
par Chevalier, Harnois et Girard-Lajoie (2005), s'adresse a des enfants avec
symptébmes élevés de TDAH dont la plupart, étant trop jeunes, ne sont pas
médicamentés. La sensorimotricité, de sensori, qui fait appel aux différentes
entrées  sensorielles  (toucher, vision, godt, audition, olfaction,
proprioperception cu sensation du corps dans I'espace), et de motricité, est
définie par Chevalier et Simard (2006) comme étant I'ensemble des
sensations, des perceptions et des reactions qui produisent le mouvement

volontaire.

Comme Tlexpliquent Chevalier et Simard (2006), de méme que
Chevalier, Simard et Rouillard (2006), les programmes sensorimoteurs visent
habituellement a développer des habiletés motrices et perceptives dans des
tadches motrices structurées. Leur but est d'améliorer la capacité
d'autocontrble en enseignant aux enfants des stratégies leur permettant de
s’autoréguler par l'augmentation de leur niveau d’attention ainsi que par le

controle de leur impulsivité.
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L’étude menée par Chevalier et Simard (2006) auprés de deux classes
ordinaires au préscolaire a démontré une réduction des comportements
d’hyperactivité et d'inattention chez tous les éléves, a la suite du programme
d’intervention sensorimoteur. Le méme programme, de Chevalier, Harnois et
Girard-Lajoie (2005), implanté dans 25 classes ordinaires au préscolaire a
démontré des effets significatifs seulement aupres d'éleves présentant des
comportements cibles élevés du TDAH : une amélioration du contréle exécutif
(inhibition) et de l'orientation de I'attention (attention sélective) ainsi qu'une
amélioration des habiletés motrices (habileté posturale, coordination motrice).
Toutefois, ces auteures signalent que des résultats n’étaient pas significatifs
pour tous les éléeves, ce qui ne signifie en rien qu'un programme est
inefficace, mais qui incite plutét a voir a la lumiére de ces résultats qu’une
investigation plus approfondie serait souhaitable auprés des enfants ayant un

TDAH et auprés de tous les éleves.

Une recherche effectuée selon une approche humaniste par Fournier
(1999) suggérait que les programmes qui touchent cette population d'éléves
pourraient considérer lidée de complexité en proposant un jumelage
d'interventions et que lactivité physique, la musique et I'art dramatique
seraient a envisager. Les résultats de cette méme recherche révelent que la
thérapie par I'art, en 'occurrence les arts plastiques, contribue a améliorer la
confiance, l'estime et laffirmation de soi chez ces enfants, mais que le

rendement scolaire ne s’en trouve pas affecté.

A la lumiére de ces informations démontrant les bienfaits et les limites
des différentes interventions tentées auprés des enfants avec TDAH’, il nous

apparait pertinent d'explorer de nouvelles solutions. Une intervention

’ Appendice C : figure C-3 Interventions en milieu scolaire
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cognitive impliquant comme processus d’apprentissage la motricité pourrait
étre envisagée tel qu'abordé par Armstrong (2002) ainsi que Chevalier et
Girard-Lajoie (2000) et plus récemment Chevalier et Simard (2006). Ainsi, il
pourrait étre intéressant d'explorer une intervention de type muitisensoriel
centrée sur la créativité, car les enfants avec TDAH semblent privilégier la
modalité non-verbale kinesthésique dans leurs apprentissages, tel que le
proposent Flessas et Lussier (1995). Chevalier et Girard-Lajoie (2000) et
plus récemment Chevalier, Harnois et Girard-Lajoie (2005), ont developpe un
programme d'intervention multisensoriel et cognitivo-moteur favorisant le
développement de l'attention par la sensorimotricité dans les apprentissages
et ont trouvé des effets bénéfiques sur la vigilance et I'attention soutenue

(dimensions taxonomiques de I'attention) aupres d’éleves hyperactifs.

Dans un chapitre présentant une revue d'interventions des
enseignants et des éducateurs aupres de jeunes ayant un TDAH, Rouillard,
Chartrand et Chevalier (2006) mettent l'accent sur les stratégies
comportementales, la modification de [l'environnement et ['entrainement
sensorimoteur en vue de réduire les comportements non appropriés et
d'améliorer l'attention des enfants aux prises avec ce trouble dans un
contexte de groupe ou de classe. Ces auteures mettent a jour des réesultats
assez significatifs amenant a se questionner sur les strategies qui pourraient
améliorer 'apprentissage et le rendement des enfants ayant un TDAH et ainsi
faciliter leur vie a I'école. Elles concluent qu’: « il existe des interventions
autres que la médication qui peuvent étre mises en place aupres du jeune qui
présente un TDAH » (p. 251). Par ailleurs, Giguere (2007) précise que
puisque ces jeunes éprouvent des difficultés de régulation, principalement
dans les taches requérant de l'organisation, de la planification et de

I'inhibition, il apparait possible de les aider a se reguler a travers un choix



38

d'activités motivantes qui présentent un intérét pour le jeune, tels le sport et la

musique.

Nous savons d'ores et déja que les enfants avec TDAH ont peu
d’'estime de soi, qu'ils sont immatures, qu’ils ne mettent pas a contribution
leur potentiel, qu’ils se sentent rejetés par les pairs, efc. Or, ce qu'on appelle
'immaturité chez bon nombre d’enfants identifiés avec TDAH peut étre positif.
En effet, Armstrong (2001) affrme que dans le domaine des théories
évolutionnistes, il existe un concept appelé néofénie, un mot d'origine latine
qui signifie « demeurer jeune ». Montagu (1983) et Armstrong (2001)
prétendent qu'il y a des caractéristiques psychologiques de jeunesse
telles : la créativité, la spontanéité et la curiosité, qui doivent étre transportées
a l'age adulte afin de favoriser I'évolution de notre espéce. Or, selon
Armstrong (2001), il semble que bon nombre de ceux a qui on applique
I'étiquette d’hyperactivité possédent ces traits de jeunesse. |l soutient que
ces traits de caractére servent de base a la créativité chez I'adulte. Selon ses
dires, certains des jeunes aux prises avec le TDAH conservent un caractere
enfantin se dirigeant vers tout ce qui capte leur intérét, laissant paraitre des
perceptions trés inhabituelles, démontrant de la spontanéité dans leurs
actions. |l soutient que nous devrions faire attention de ne pas donner une
connotation négative (comme immaturité du développement) a ce type de
comportement et que, soigneusement entretenues et canalisées, ces

spécificités peuvent devenir la base de la créativité a I'age adulte.

1.3 Musique et école

C’est ici, a notre sens, que l'apport de la musique revét un caractére

important pour la recherche puisqu’elle laisse libre cours a la créativité en
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mettant a profit toutes les sensations de 'apprenant. En effet, une etude de
Lowe (1998) visant lintégration de la musique et du frangais dans un
programme d'immersion francaise démontre que les enseignantes ont
observé le développement créatif des éléves tant en musique gu’en frangais.
Elles ont de plus remarqué que les cours musique/langue integrées avaient
réussi a rejoindre certains éleves, dont les apprenants kinesthésiques et
auditifs et ceux qui souffraient de troubles d'attention, qu’elles n'étaient pas

parvenues a rejoindre dans les cours traditionnels.

Par ailleurs, une récente étude échelonnée sur trois ans effectuée par
'Universite Queen auprés de 6 000 éeleves d'ecoles publiques, visant a
déterminer les effets de I'éducation par les arts sur I'apprentissage, revele
que les resultats en mathématiques sont supérieurs de 11 points percentiles
chez ces éleves par rapport aux éléves d’écoles non participantes. Ce
programme combine 'apprentissage et la création dans le but de développer
toutes les aptitudes de I'enfant et d’'améliorer les résultats scolaires et le sens
de l'organisation. Cette recherche, menee par Upitis et Smithrim (2002),
démontre non seulement que l'apprentissage par les arts avait valu aux
éleves une meilleure réussite aux tests standardisés de calcul et d'estimation
en mathématiques, mais qu’il favorise aussi 'apprentissage en langues. Ces
chercheures concluent entre autres que le temps consacré aux arts a I'école
ne l'est pas au détriment de la réussite en langues et en mathématiques et
que l'école a plus d'attrait pour les éléves quand les arts font partie du
programme d’études. Prés de 90% de I'ensemble des parents sont d’avis
que les arts motivent I'apprentissage de leurs enfants et les enseignants
croient qu'il s’agit la d’'un moyen efficace d’atteindre les éleves ayant des

difficultés d'apprentissage.
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Selon Upitis et Smithrim (2002), cette étude a d'autant plus
d’importance qu'elle prend en considération d’autres facteurs importants dans
la réussite scolaire tel le niveau d’instruction de la mére. Elles sont d’avis
qu’'un programme artistique dans une école peut avoir une influence notable
sur le succes scolaire méme en tenant compte de tels facteurs. Ce
programme ne ferait pas que rendre I'apprentissage stimulant et amusant,
mais il aiderait les éléves a saisir des concepts et il améliorerait leur
rendement. En somme, selon cette étude, apprendre et lire pour son plaisir
contribuent de maniére importante a la réussite en mathématiques et en
langues et de telles activités profitent aux enfants de toutes les classes

socioéconomiques.

Du c6té de Berlin, une étude longitudinale, réalisée entre 1992 et
1998, portant sur linfluence d’'une formation musicale accrue dans le
développement général et individuel des enfants, a confirmé I'hypothése que
cette formation entrainait des effets de transfert positifs. Celle-ci, répartie sur
deux heures d'enseignement de musique par semaine, impliquait
l'apprentissage d'un instrument et la participation des enfants a des
ensembles musicaux dans des classes expérimentales comparativement aux
classes contréle offrant le programme régulier impliquant une heure de
musique par semaine. Les principaux constats de cette étude que présente
Bastian (1998) touchent a divers grands thémes dont : la compétence sociale
et [lintelligence sociale, Tlintelligence, la concentration, les habiletés
musicales, le rendement et la créativité, 'anxiété et l'instabilité émotionnelle,
la perception de soi, ainsi que le rendement général dans le curriculum

scolaire.

Sur les plans de la compétence sociale et de lintelligence sociale, les

chercheurs, selon Bastian (1998), ont démontré qu'il y a moins d’éléves
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exclus socialement parmi les éléves ayant suivi la formation musicale accrue,
gue deux fois plus d’'éleves parrmi ceux-ci ne sont I'objet d’aucun rejet par les
pairs, que beaucoup moins d'enfants des classes expérimentales éprouvent
de la difficulté a s’intégrer en classe et que les enfants qui apprennent un
instrument de musique acquiérent beaucoup plus d’habiletés sociales que
ceux des classes contrle. Les auteurs expliquent que leur supériorité est
manifeste sur le plan du jugement social, dans l'art de tirer des lecons de
leurs expériences et d’établir des liens de cause a effet contribuant a leur
faire percevoir et juger les situations quotidiennes de maniére adéquate. De
l'avis des auteurs, il s’ensuit que la formation musicale accrue représenterait
une option plausible pour contréler la violence et les attitudes agressives

dans notre société.

Les résultats de cette recherche traitant de I'aspect de lintelligence
confirment les résultats de recherches antérieures indiquant une relation
entre la musicalité et le développement de l'intelligence. Les auteurs, comme
le mentionne Bastian (1998), notent que le quotient intellectuel croit en
proportion des habiletés musicales. Les enfants des classes expérimentales
qui avaient un quotient intellectuel au-dessus de la moyenne au début de
leurs études ont pu accroitre leurs avantages de fagon considérable en
comparaison aux éleves des classes contréle. Les enfants désavantagés
socialement et ayant un quotient intellectuel sous la moyenne qui ont regu un
soutien moindre dans leur développement intellectuel cognitif pendant leur
petite enfance et qui ont profité de la formation musicale accrue augmentent
leurs points de quotient intellectuel au fil des ans. Les chercheurs affirment
que les données et les analyses démontrent que la musique, la pratique d’'un
instrument de musique et la formation musicale peuvent, dans une

perspective a long terme, améliorer de fagon significative le développement
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de l'intelligence des enfants en dépit de différences dans leur développement

cognitif antérieur.

Du cété de la concentration, Bastian (1998) rapporte gu'il y a moins
d'enfants faibles ou extrémement faibles au chapitre de l'attention dans les
classes expérimentales que dans les classes contréle, ce qui porte les
auteurs a penser qu'une formation musicale accrue peut aider les enfants

ayant des difficultés de concentration.

En ce qui a trait aux habiletés musicales, au rendement et a la
créativité, la recherche demontre que les enfants des classes expérimentales
obtiennent de meilleurs résultats dans tous les tests comparés aux enfants
des classes contréle. Les auteurs affirment que les effets de transfert
conduisent d’abord a une plus grande musicalité chez les enfants et que la
formation musicale améliorant tous ces indicateurs en une seule opération

représente des effets de transfert significatifs.

Au sujet de lanxiété et de linstabilité émotionnelle, les chercheurs
n‘ont pas obtenu de résultats uniformes bien que les enfants des classes
contréle croient qu'ils deviennent plus anxieux au fil des ans alors que ceux
des classes expérimentales pensent qu'ils peuvent mieux réduire leur anxiété
en général. Les auteurs en concluent que I'apprentissage d’'un instrument de
musique, malgré la pression entrainée par les pratiques et les concerts,

n’entraine pas de symptdmes d’'anxieté plus prononcés.

Quant a la perception de soi des enfants, Bastian (1998) rapporte
qu'elle serait peu influencée par la formation musicale accrue. Ces résultats

corroborent ceux d'etudes empiriques antérieures a V'effet que la perception
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de soi pendant la période de I'enfance demeure relativement invariable et que

cette uniformité est apparemment lieée a la culture de l'individu.

Finalement, du cété du rendement général dans le curriculum scolaire,
les auteurs affirment que la somme importante de temps exigée par cette
formation n’affecte pas a la baisse le rendement scolaire des enfants dans les
autres matieres. lls constatent un pourcentage plus élevé d'enfants qui
affichent des performances au-dessus de la moyenne dans les classes
expérimentales comparativement aux classes contréle tant au niveau des
mathématiques, de la géométrie, de l'anglais langue seconde (dictée,
vocabulaire, rédaction) que de [lallemand langue maternelle (lecture,

orthographe, rédaction).

Les auteurs de cette recherche présentent des recommandations en
matiére de culture, de formation et d’éducation qui placeraient la musique au
cceur du curriculum a raison d’au moins deux heures de cours par semaine
impliquant l'apprentissage d'un instrument de musique et de musique
d’ensemble dans les écoles publiques. lls sont d’avis que l'apprentissage
d’'un instrument de musique exige des habiletés intellectuelles et motrices
complexes, de I'émotion et de I'expressivite. Non seulement la coordination
précise des mains et des doigts sur les cordes ou les clés demande une
grande motricité fine et une mémoire spatiale, mais la lecture a vue exige le
traitement simultané d'une quantité riche et dense d’informations (notes,
mesure, rythme, sonorité, efc.). Ce type d'activité requiert un raisonnement
complexe et abstrait, particulierement a I'égard de l'activité motrice préparant
et suivant I'exécution de chaque mesure, ce qui signifie pour Bastian (1998)
une activité sous des conditions extrémes de simultanéité et de processus
séquentiel. L’approche simultanée est intuitive chez ces enfants et, comme

le mentionnent Flessas et Lussier (1995), ceux-ci I'utilisent naturellement.
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Par ailleurs, une approche séquentielle est favorable pour les enfants avec
TDAH qui fonctionnent davantage selon la modalité simultanée non-verbale.
Ces enfants ont grandement besoin d’acquérir des stratégies séquentielles

qui constituent pour eux des outils essentiels a I'apprentissage.

Selon Bastian (1998), jouer d'un instrument de musique est donc 'une
des activités humaines les plus complexes et aucune autre activite, aucun
autre sujet n’exige autant de decisions instantanées, en constante évolution
sur un laps de temps substantiel. Cette combinaison d’attention soutenue
d’'anticipation dans un contexte de perpétuelle pression intellectuelle,
psychique et physique représente a leurs yeux une expérience éducative
d'une valeur unique et indispensable. Donc, de l'avis de Bastian (1998),
I'education musicale, en plus de développer le simple plaisir d'écouter de la
musique et ses propres talents musicaux, favorise le développement de traits
de personnalité importants comme I'extraversion en permettant au musicien
de s’exprimer par son jeu, I'esprit d’équipe par la participation a un ensemble,
I'adhésion a I'ceuvre musicale et au groupe, la stabilité emotionnelle dans le
stress d'une exécution publique, lintelligence dans la compréhension et

l'exécution artistique d’une ceuvre musicale.

D’apres une étude menée a Hong-Kong par des psychologues auprés
de deux groupes de 45 éléves agés entre 6 a 15 ans, étude publiée par le
mensuel américain Neuropsychology selon AFP (Le Soleil, 3 aolt 2003, B-9),
la musique peut améliorer la mémoire verbale chez les enfants recevant un

enseignement musical dés le plus jeune age.

Selon Peretz et al. {(1995), la musique est, tout comme le langage,
humaine et universelle. Elle met en jeu le systéme auditif et vocal et possede

un systeme écrit. Comme le langage, la musique suppose une organisation
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complexe. Cette chercheure précise que la musique a été souvent comparée
au langage, en particulier en ce qui a trait a la spécificité des mécanismes
intervenant dans le traitement respectif a I'un et I'autre domaine. Parmi les
multiples comparaisons : la notion selon laquelle la perception de la parole
est spéciale puisqu’elle utilise des procédures et des connaissances qui lui
sont exclusives se comparerait, selon Liberman et Mattingly (1985), a la
transformation de I'onde acoustique en un code phonologique. Cette position
repose essentiellement sur quatre arguments empiriques, tous ayant par la
suite donne lieu a l'observation d'un phénomene analogue en musique.
D’abord, la perception des consonnes est dite catégorielle, or, la perception
catégorielle s’applique aussi aux accords musicaux. Ensuite, I'existence d'un
dispositif spécial pour les sons de la parole qui consiste en I'observation de
changements de frontiéres phonétiques aprés adaptation est un phénomene
qui se produit également pour les sons instrumentaux pincés et frottés.
Troisitmement, une spécialisation de I'hémisphere cérébral gauche pour la
catégorisation des sons du langage est aussi valide pour la perception des
sons pincés et frottés. Finalement, un phénomene mis en évidence et connu
sous le terme de « perception duplex » a trouvé son analogue musical dans
la perception des accords. Peretz ef al. (1995) ajoutent que ces paralléles
empiriques établis entre les domaines du langage et de la musique illustrent
'utilité du matériel en tant qu'élément de comparaison privilégié avec le

langage.

Une multitude d'études, dont celle de Rauscher (1993), produites sur
leffet Mozart, théorie selon laquelle l'écoute passive d'ceuvres du
compositeur suffit a améliorer les habiletés spatiales, tentent de démontrer
que dix minutes d'écoute de musique de Mozart augmenteraient de 8 a 10

points le Ql comparé au silence ou a une musique de relaxation. Cependant,
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dans une méta analyse de seize études sur l'effet Mozart, Peretz et al. (1999)

ne notent aucun changement cognitif ni d’'amélioration du quotient intellectuel.

Bolduc (2004) présente sa thése sur les relations entre I'apprentissage
de la musique et 'écriture chez les enfants d’age préscolaire. Les résultats
de son étude d’'une durée de 15 semaines auprés de 104 enfants soumis a
des cours de musique axés sur la pratique du langage démontrent que ceux-
ci ont progressé beaucoup plus rapidement dans I'apprentissage du francgais
que leurs camarades et étaient mieux préparés pour leur entrée en premiére
année. Les enfants retenaient et reconnaissaient mieux les sons, avaient
développé une meilleure perception auditive et de meilleures stratégies pour
retenir les mots. La lecture de la musique stimulerait les mémes zones du
cerveau que la langue, en l'occurrence ici le frangais, et améliorerait ainsi le
raisonnement logique des musiciens. |l en irait de méme pour les habilités
motrices des enfants qui seraient rehaussées par le maniement des
instruments. Bolduc (2004) ajoute que le lien entre le langage et la musique
est indéniable. 1l a démontré que les enfants qui suivaient un programme

musical étaient plus éveillés et plus motivés.

Aprés avoir suivi le développement de 144 Torontois de premiére
année au primaire, Schellenberg (2004) a constaté que le Ql des petits
inscrits a des cours de musique a grimpe de sept points comparativement a
trois points pour ceux inscrits en classes regulieres ou en art dramatique. |l
conclut que l'apprentissage de la musique augmente le quotient intellectuel.
La musique sollicite les deux hémispheres du cerveau : le droit avec la
créativité, le gauche avec l'effet de synthése nécessaire pour lire la musique.
Non verbale, la musique permet aux enfants d’exprimer toute leur créativité et
les oblige a aller puiser dans leurs émotions la sensibilité nécessaire pour

rendre une mélodie expressive. De plus, Bolduc (2004) constate que les
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enfants qui n'apprenaient pas la musique avaient moins d’habiletés a entrer

en contact avec leurs semblables.

Certains scientifiques sont d'avis que les individus qui ont l'oreille
musicale ne possédent pas de meilleures prédispositions que les autres a
I'apprentissage des langues, alors que d’autres y voient un lien indéniable.
Parmi ces derniers, Besson (2005) pose comme postulat de base que l'inné
n'est pas seul en cause en matiere d’apprentissage des langages. Son
équipe de recherche a observé des différences de structure anatomiques
entre le cerveau des musiciens ayant fait cet apprentissage avant 'age de dix
ans et celui des non-mélomanes. Des différences sont également
observables au niveau du cortex auditif. La zone temporale du cerveau qui
s'occupe de réception auditive développe chez les musiciens de formation
une sensibilité supérieure aux sons, d'ou lhypothése émise par cette
chercheure que cette sensibilité particuliére leur confére une plus grande

capacité a réceptionner d’'autres types de sons comme le langage.

Afin de vérifier cette hypothése, Besson (2005) a mene une étude
auprés de deux groupes de dix personnes, 'un composé de musiciens,
l'autre de non-mélomanes. Une premiére expeérience a mis en contact les
deux groupes avec de petites phrases musicales, dont la melodie a éte
modifiee dans un cas en augmentant une note d’'un demi ton et dans un autre
cas d'un cinquiéme de ton. |l apparait que les musiciens détectent
naturellement mieux les variations faibles, tandis que 'ensemble du groupe
est en mesure de détecter les variations plus grossieres de la mélodie. La
méme expérience a ensuite été menée a partir de phrases extraites de livres
d’enfants, dont la prosodie a été modifiée en fin de phrases. Méme
conclusion : les musiciens adultes détectent deux fois plus que l'auditeur

lambda les faibles variations de hauteur. L'enregistrement en temps réel de
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lactivité du cerveau par encéphalogramme montre que les variations
positives sont plus rapides chez les musiciens que chez les autres. Besson
(2005) a aussi prouve que les Frangais musiciens en herbe agés entre 7 et 9
ans détectaient aussi bien que les adultes les déviations, tant au niveau des
notes que des phrases. A son avis, cela montre que les musiciens sont
capables d'analyser finement les propriétés des sons, non seulement les

sons musicaux, mais également les sons du langage.

Des dires d’'une musicothérapeute, Delisle (2004), la musique sert
d’excuse pour créer des interactions avec les enfants et ouvrir leur esprit a
Fenvironnement. Elle permet d'exprimer certains états d’ame sur lesquels il
est difficile de mettre des mots. A notre avis, cet aspect de la musique est
bénéfique pour les enfants avec TDAH qui éprouvent souvent de la difficulté

a transmettre leurs émotions.

Nombreuses sont les études impliquant les arts et I'éducation,
cependant, peu rallient I'apprentissage d’un instrument de musique et
I'apprentissage de la langue maternelle specifiquement aupres des enfants
aux prises avec le trouble du déficit de I'attention avec hyperactivité. |l serait
donc intéressant d’explorer le volet apprentissage de la musique chez ce type
d’enfants afin d’en connaitre les repercussions sur leurs apprentissages

scolaires et ce, plus particuliérement en frangais.

La présente étude, qui vise a explorer les liens entre 'apprentissage
du frangais et P'apprentissage d'un instrument de musique chez I'éléve
hyperactif, se tourne donc vers [lutilisation d'une intervention cognitive
combinée a l'apprentissage d’'un instrument de musique. Nous qualifierons
cette démarche de cognitivo-motrice car, comme le spécifient Chevalier et

Girard-Lajoie (2000), celle-ci integre la motricité de lenfant dans le
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développement cognitif de ce dernier. Llintervention cognitive, tel que
I'affirment Rosenthal-Malek et Yoshida (1994), préconise la croissance
positive de l'individu et s’avere plus efficace que les autres pour le transfert
des apprentissages. D’autre part, comme l'apprentissage d'un instrument de
musique fait a la fois appel a la motricité fine, a la cognition et a
'apprentissage d’'une nouvelle forme de langage, sans oublier son caractere
créatif, elle pourrait se révéler une avenue intéressante pour venir en aide a

ce type d’enfants.



CHAPITRE Il

FONDEMENTS THEORIQUES DE L’ETUDE

Le cadre théorique de I'étude projetée touchant I'apprentissage des
enfants hyperactifs requiert d'aborder un grand courant de pensée en
eéducation, soit le cognitivisme, et de situer la démarche cognitivo-motrice.
Les concepts d'apprentissage, de comportement, de motricité, de
psychomotricité et de motricité fine seront pris en compte. La sémiologie de
la langue incluant le frangais écriture et le frangais lecture ainsi que la
sémiologie de la musique se veulent des concepts de base pour la présente
recherche puisqu’ils en constituent les piliers. Les principales similitudes
entre le langage et la musique seront finalement dégagées avant d’exposer la
question et les objectifs de recherche.

2.1 Perspective cognitiviste

La perspective cognitiviste est antérieure a l'avenement de Ia
psychologie cognitive. Le cognitivisme, tel que défini par Legendre (1993),
est un concept issu de la psychologie qui désigne a la fois un courant de
recherche théorique et expérimental ainsi qu'un paradigme affirmant la
légitimité du recours a la conscience pour établir une science du
comportement par opposition au behaviorisme qui rejette l'intervention de la
conscience, de la notre préférence pour le cognitivisme puisqu’il vise

directement la conscientisation de l'individu qui est déficiente chez les sujets
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avec TDAH. De nombreux travaux menés dans le cadre de la psychologie du
développement dont ceux de Piaget (1976) et Bruner (1997) ont grandement
fait évoluer les stratégies cognitives. Selon Hensler (1992), les contributions
des théories du traitement de l'information basées sur des modéles de la
mémoire ont exercé une influence déterminante sur le développement des
connaissances relatives aux stratégies cognitives et aux stratégies

d'apprentissage.

Les travaux de Piaget ont fortement influencé la psychologie génétique
et les recherches en education. Piaget (1979) concluait qu'il n'existe pas de
connaissances resultant d'un simple enregistrement d'observations sans une
structuration due aux activités du sujet mais qu'il n’existe pas non plus chez
'homme de structures cognitives a priori ou innées. A son avis, seul le
fonctionnement de l'intelligence est héréditaire et il n'engendre des structures
que par une organisation d’'actions successives exercees sur des objets. Ses
travaux ont permis d’élaborer des théories éducatives constructivistes dont
deux aspects ont éte exploités en recherche : les champs d'interactions dans
lesquels le sujet construit sa connaissance et se développe dans un
processus plus global d’autorégulation et d’adaptation a son environnement
ainsi que les stades du développement de l'enfant. Ces recherches
s'inscrivent dans le mouvement psychocognitif, lequel s’intéresse a ce qui se
passe dans le cerveau comme la structure de la connaissance ou la logique
de la resolution de problemes, tel que le mentionne Tardif (1992). Ces
théories se distinguent des théories sociocognitives qui mettent I'accent sur la
dynamique socioculturelle propre aux transactions cognitives entre une
personne et son environnement. Selon Sfard (1998), apprendre un sujet
donné est un processus d’intégration dans une communauté culturelle et

sociale.
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Pour Legendre (1993), une pédagogie cognitiviste mise sur la
conscience de l'apprenant pour favoriser l'apprentissage. L'intervention
cognitive est définie comme un traitement visant a agir sur les opérations
cognitives. Utilisée aupres de I'éleve avec TDAH, elle vise a linciter a porter
une attention soutenue aux stimuli pertinents et permet de diminuer
linattention ou d’augmenter l'attention. Selon Hale et Lewis (1979), les
processus de I'attention sont fondamentaux au traitement de l'information et a
l'apprentissage, particulierement en classe. Fleisher, Soodak et Jelin (1984)
affrment que le déficit de l'attention est une caractéristique des difficultés
d’apprentissage des enfants et I'attention fait partie du processus cognitif de
l'apprentissage et de la mémorisation. lls ajoutent que l'attention réféere a
plusieurs types d’habiletés dont celle d'attendre l'information pendant une
période donnée et celle de concentrer son attention. Gagné (1985) va dans
le méme sens en spécifiant qu'il y a deux types particuliers d'attention : T'un
ayant une fonction générale d'alerte ou la posture de lapprenant et la
musculature générale assurent un état d’empressement a recevoir la

stimulation, le second est la perception sélective.

Guay et Laporte (2006) rapportent que I'expansion des neurosciences
cognitives a permis de développer au cours des trente derniéres années des
méthodes d’évaluation neuropsychologique beaucoup plus raffinées, qui
favorisent une meilleure compréhension des processus cognitifs
fondamentaux ainsi que celle de leurs déréglements. Les connaissances des
déficits cognitifs inhérents a certains troubles neuropsychologiques et a
certaines psychopathologies ont connu une progression considérable. C’est
ainsi que dans le trouble déficitaire de I'attention avec hyperactivité (TDAH),
plusieurs déficits cognitifs, principalement reliés au fonctionnement exécutif,
ont pu étre identifiés. Ces auteurs notent entre autres l'inhibition de la

réponse motrice, le contrdle de linterférence (inhibition d'une réponse
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automatisée), la mémoire de travail, la flexibilité cognitive (changement de
stratégie en cours de tache) et la planification de l'action. Ainsi, le profil

cognitif du TDAH se caractérise, entre autres, par un trouble dysexécutif.

Guay et Laporte (2006) ajoutent que ces déficits exécutifs des jeunes
ayant un TDAH ont été mis en relation avec leurs problémes d’autorégulation
des comportements. lls sont d'avis que, selon cette perspective, les
problémes de comportements observes dans le TDAH

(inattention/hyperactivité/impulsivité) rendent compte des déficits cognitifs.

L'intervention cognitive préconise des stratégies d’autocontréle comme
le suggére Hughes (1988), en apprenant aux eléves a se guider eux-mémes
par un langage interne et a controler ce langage. Comme précisé au premier
chapitre, l'autocontréle vise a élever le niveau de conscience chez 'enfant en
lui apprenant a régler, modifier et évaluer ses comportements
problématiques. Les enfants avec TDAH éprouvent de nombreuses
difficultés telles : Il'inattention, l'impulsivité, une faible estime de soi, des
troubles de comportement, des difficultés d’adaptation et d’apprentissage, un
manque de contréle de soi et une déficience motrice qu'il serait difficile de
combler en utilisant une seule intervention. Ainsi, nous privilégions dans
cette recherche une démarche qui met en jeu les composantes cognitives et

motrices chez des sujets avec TDAH.

2.2 Démarche cognitivo-motrice

La demarche cognitivo-motrice prend sa source auprés du

cognitivisme et, selon Schmidt (1993), aupres de modeles de contréle du

mouvement développé dans le domaine de I'apprentissage moteur. Certains
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auteurs privilégient les démarches qui integrent la motricité dans les
apprentissages cognitifs. Ainsi, Flessas et Lussier (1995) proposent que les
enfants avec TDAH présentent un style cognitif simultane non-verbal
privilegiant l'image, le mouvement et I'expérience vécue comme mode
d’apprentissage. Elles mentionnent que le processus simultane de traitement
de l'information s'effectue par une strategie de regroupement d'informations
basée essentiellement sur la découverte de similitudes entre les stimuli,
grace a un souci constant d'établir des liens entre ceux-ci ou avec des
expériences anterieures et entrainant par le fait méme une certaine originalité

dans la production ou l'execution de la tache.

Les processus de pensée simultanée offrent au sujet la possibilité
d'intégrer harmonieusement I'expérience avec l'enseignement recu, de telle
sorte qu'il puisse apporter une coloration personnelle aux idées qu'il émet et
aux productions qu'il réalise. Pour sa part, la vigilance fait référence a un état
d'eveil d'une durée relativement longue impliquant une tache de détection au
cours de laquelle le sujet doit percevoir et rapporter la présence ou I'absence
d'un changement dans l'environnement. Elle se traduit par un état
physiologique de I'organisme qui, lorsque stimulé, peut réagir rapidement et
efficacement. La vigilance, telle que définie par Chevalier et Girard-Lajoie
(2000) et Laporte (2003), regroupe les notions de maintien de l'eveil et de
capacité a étre prét a recevoir des stimulations et a les rechercher dans le
champ perceptuel. Quant a l'attention soutenue, elle fait réference pour
Camus (1996) a la dimension temporelle du déploiement des processus
attentionnels. Elle réfere au maintien de la vigilance dans des taches de
longue duree et au cours desquelles I'occurrence de stimuli cibles est élevée.
Elle est aussi impliquée dans la détection de petites modifications dans
l'information présentée. Selon Chevalier et Girard-Lajoie (2000) et Laporte

(2003), elle requiert un contréle des impulsions et une persistance a la tache
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dans un effort dirigé fort utiles, a notre avis, lors de l'apprentissage d'un

instrument de musique.

Armstrong (2002) suggere que les enfants avec TDAH présenteraient
une forme d'intelligence de type spatial et corporel-kinesthésique, selon la
théorie des intelligences multiples de Gardner (1993, 1997). Dans la méme
foulee, Armstrong (2002) propose de favoriser I'expérimentation, la
manipulation et le mouvement dans le cadre d’activités dynamiques et
interactives. Un programme développé dans cet esprit par Chevalier et al.
(2002) et Chevalier, Harnois et Girard-Lajoie (2005), en lien avec le modele
de lefficience cognitive dont est issu le programme d'Actualisation du
Potentiel Intellectuel (A.P.l.) de Audy (1992) présente la particularité
d'impliquer I'enfant dans un apprentissage cognitivo-moteur ou la motricité
participe a la résolution cognitive de la tache. [l consiste aussi en une
intervention multisensorielle ou les sens non-verbaux et verbaux
(kinesthésiques, visuels et auditifs) sont mis a contribution dans les activités
d’apprentissage. Par ce programme, I'enfant prend conscience du contrdle
de son attention (capacité d'inhibition) et de sa capacité a planifier la tache a
réaliser par des stratégies (action-représentation) qui lui seront proposées au
cours des activités d’apprentissage. Selon Chevalier et al. (2003), Chevalier
et Simard (2006) et Rouillard, Chartrand et Chevalier (2006), ce programme a
démontré ses effets positifs sur la vigilance, I'attention soutenue, I'attention
sélective et le contréle de linhibition d’éleves hyperactifs. Nous postulons
dans cette recherche qu'une démarche cognitivo-motrice favoriserait les liens
entre l'apprentissage d'un instrument de musique et l'apprentissage du

frangais auprés d'enfants avec TDAH.

Dans lapproche d'Actualisation du Potentiel Intellectuel (A.P.1)

développé par Audy (1992), celui-ci appuie les recherches en psychologie
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attestant que [lefficience cognitive est un facteur déterminant de la
performance intellectuelle des individus. A son avis, 'absence de stratégies
de résolution de problémes explique une bonne part des sous-performances
intellectuelles des individus. Audy (1988, 1993) définit l'efficience cognitive
comme étant « la capacité de résoudre des problémes avec un minimum de
gaspillage de temps, d'énergie et de ressources et avec plaisir, aisance,
assurance et élégance » (p. 2). C’est ce concept d’efficience cognitive qui est
a la base du modéle d'A.P.l., lequel propose une facon différente de
concevoir la notion de résolution de problemes. Ce processus repose, selon
la théorie de I'efficience cognitive, sur deux systémes : le systeme de gestion
métacognitive et le systéme d’exécution. Cette approche permet de
développer chez le sujet I'habitude d'utiliser un faisceau de stratégies de
résolution de problemes dans les différents contextes du quotidien impliquant
un langage interne et une période de réflexion permettant d'utiliser la bonne

stratégie.

Or, I'enfant avec TDAH démontre un faible niveau de langage interne
et ne s’arréte pas suffisamment pour réfléchir, pour se parler afin de faciliter
son processus de résolution de problemes, ce qui lui nuit considérablement
sur le plan de l'apprentissage. Poissant (2006) estime qu’il est difficile pour
les enfants ayant un TDAH de développer un langage interne élaboré
nécessaire a I'autorégulation par le langage d{, entre autres, a une mémoire
de travail verbale limitée. Nombreuses sont les études qui démontrent que le
TDAH est réputé pour perturber les apprentissages scolaires, tel que le
mentionnent Juneau et Boucher (2004) ainsi que Honorez (2002), et méme

étre la cause directe des difficultés d’apprentissage.
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2.3 Apprentissage et difficulté d’apprentissage

L’apprentissage, selon Piaget (1959, 1967b), est basé sur la
promptitude de I'activité a développer plutét que sur une activité passivement
entamée. L'instruction devrait suivre le développement et non le précéder.

La situation d'apprentissage devrait étre ajustée aux séquences de pensee.

Selon la théorie de l'apprentissage de Skinner (Buchel, 1995), la
connaissance se construit a partir de la présentation contigué d’événements
dans la nature. Toutefois, 'organisme agit sur son environnement et est a
son tour réciproquement affecté par ce dernier. De son point de vue,
'organisme humain est moulé par le conditionnement opérant et la
modification comportementale. Bertrand (1998) classe cette théorie du cote

des théories technologiques.

Bref, 'apprentissage peut se définir de fagon tout a fait opposée selon
la position des chercheurs. Goupil et Lusignan (1993) affirment que pour les
cognitivistes, I'apprentissage est centré sur les changements dans les
connaissances. Pour Smith (1979), I'apprentissage implique notamment la
réorganisation de I'aspect de la structure cognitive qui constitue le résumé de

notre expérience passée et qu’on appelle la mémoire.

Pour la présente étude, nous retenons la définition de Doré et Mercier
(1992), pour qui I'apprentissage est un processus cognitif, c’'est-a-dire un
systéme organisé et dynamique de connaissances, qui permet a l'individu
d'utiliser son expérience passée pour assimiler ['organisation de son
environnement et les conséquences de ses propres actions pour s'y
accommoder. Apprendre consiste a acquérir des connaissances sur le

monde qui nous entoure, sur notre environnement, ou a les modifier.
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L'apprentissage contribue a l'autorégulation et [ladaptation des
comportements.  Ainsi, ii implique une assimilation, c’est-a-dire une
intégration et une organisation des connaissances. Piaget (1967b), définit
I'assimilation comme étant la conduite active par laquelle l'individu modifie le

milieu au lieu de s’en accommoder. A son avis, 'assimilation constitue :

I'intégration a des structures préalables qui peuvent demeurer
inchangées ou sont plus ou moins modifiées par cette intégration
méme, mais sans discontinuité avec I'état précédent, c'est-a-dire
sans étre détruites et en s’accommodant simplement a la
nouvelle situation (Piaget, 1967b, p. 20).

Nous considérons que [lapprentissage permet un changement de
comportement, une adaptation a I'environnement permettant une continuité et
une progression de fagon cohérente chez I'individu. Le nouveau Programme
de formation de I'école québécoise élaboré par le Ministére de I'Education du
Québec (MEQ, 2002) reconnait I'apprentissage comme un processus actif
plutét qu’'une accumulation simple de connaissances transmises a I'éleve. La
pédagogie, autrefois centrée sur le contenu, est maintenant centrée sur

I'apprentissage de 'éléve, précisent Archambault et Chouinard (2003).

Le nouveau programme®, plus tard nommé le Renouveau Pédagogique,
consiste a développer des compétences transversales chez I'éleve, c'est-a-
dire des compétences généralisées qui se déploient dans I'ensemble des
domaines d’apprentissage que tout le personnel enseignant doit promouvaoir.
Elles se regroupent selon quatre dimensions : intellectuelle, méthodologique,
personnelle/sociale, et communicationnelle. Un tableau comparatif (tableau

2.1) met en paralléle le profil des compétences transversales visé par le

8 Pour consulter le nouveau programme, visitez le site : http://documénts.educalionquebec.qc.ca/programmes/
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Programme de formation de 'école québécoise (MEQ, 2002) et celui que 'on
retrouve typiquement chez le jeune ayant un TDAH (APA, 2001 ; Barkley,
1997 ; MEQ et MSS, 2003 ; Oosterlaan, Scheres et Sergeant, 2005).

Tableau 2.1

Profil de compétences du jeune avec TDAH en lien avec le Programme de
formation de 'école québécoise

COMPETENCES TRANSVERSALES PROFIL TDAH
Intellectuelles : utiliser I'information, | v* Difficultés d'anticipation, de planification de I'action et
résoudre des problémes, exercer son de résolution de problemes.
jugement critique, mettre en ceuvre | v* Manque de jugement.
sa pensée créatrice. v Peu de réflexion avant de passer a I'action.
Méthodologiques : se donnerdes | v" Faible capacité d'organisation et de planification.
méthodes de travail efficaces, v Parvient difficilement a terminer ses travaux a temps.
exploiter les technologies de
I'information et de la communication.
Personnelles et sociales : connaitre | v Difficultés a s'auto-évaluer, a prendre conscience de
ses forces et ses faiblesses, ses difficultés.
coopérer, travailter en équipe. v" Faible estime de soi.

v" Habiletés sociales déficitaires, victime de rejet.

v' Faible résistance a la distraction entrainant des

difficultés a travailler en équipe.

v Difficulté a attendre son tour.
Communicationnelles : écrire v Difficultés d'apprentissage pouvant découler du TDAH
correctement, parler de fagon claire dd au manque d'attention et aux retraits fréquents de la
pour bien se faire comprendre, classe.
écouter les autres. v" Désorganisation parfois présente dans le discours.

V' Faibles capacités d'attention et d'écoute.

v Interrompt les autres, parle trop.

Source : Rouillard, Chartrand et Chevalier (2006), page 239

Les changements entrainés par la mise en application du Renouveau
Pédagogique rendent difficilement conciliables, selon Rouillard, Chartrand et
Chevalier (2006), les objectifs du programme scolaire et les capacités du
jeune aux prises avec le TDAH compte tenu de leur profil cognitif,

comportemental, affectif et social.
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Nombreux sont ceux qui éprouvent des difficultés d’'apprentissage dans
nos écoles quebéecoises et ce, plus spécifiquement chez les gargons, par

surcroit, les gargons avec TDAH.

2.3.1 Difficulté d'apprentissage et TDAH a I'école

Il est graduellement apparu au cours des deux dernieres décennies
que les filles reussissaient mieux a I'école que les gargons tant au Québec
que dans la plupart des pays développés. Selon le Conseil Supérieur de
'Education (CSE, 1999), par-dela linfluence centrale qu'exerce lorigine
socio-économique sur la trajectoire scolaire d’'un éléve, le genre est aussi
doté d'une autonomie propre. A origine sociale égale, les filles réussissent
proportionnellement mieux que les garcons a tous les ordres d'enseignement
et ce phénomene est d’autant plus apparent lorsque les éieves proviennent

d’'un milieu socio-économiquement defavorisé (CSE, 1999).

Cette étude du CSE (1999) déemontre que les principales difficultés
scolaires éprouvées par les gargons au primaire se manifestent de trois
fagons : dans l'apprentissage de la langue d’enseignement (lecture et
écriture), dans le retard scolaire et dans l'identification plus fréquente des
gargons comme éléves en difficulté d’apprentissage ou d’adaptation. Il n'y a
pas de différence importante dans les résultats par matiere scolaire en
fonction du sexe de ['éleve, a l'exception de la langue d’enseignement
(lecture et &criture) ou I'avance des filles est significative. Cette différence se
retrouve, pour la lecture, non seulement au Québec, mais aussi a des degrés
divers, dans les pays qui ont été inclus dans I'échantilion des grandes
enquétes internationales. Quant a I'écriture, les résultats de 1995 a 'épreuve
obligatoire de sixieme année pour cette matiére au primaire au Québec font

ressortir que 57% des filles avaient une compétence suffisante ou supérieure
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pour 38% des gargons. Quant au retard scolaire, la méme étude fait part
d’'un taux de 25,3% de gargons en situation de retard scolaire a la fin du
primaire pour I'année 1997-1998 comparativement a 17,3% des filles. Ony
mentionne aussi qu'il ne s’agit pas d'un phénomene récent et que cet écart
perdure depuis les 35 derniéres années. A ce propos, Archambault et Richer
(2003) mentionnent qu’un tel phénomene a été remarque au Quebec comme
ailleurs depuis 1955 et que les gargons sont plus nombreux que les filles a
étre sans dipldbme d'études secondaires, que leur taux de réussite est
inférieur a celui des filles et quils sont plus nombreux a éprouver des

difficultés d’apprentissage de la langue d’'enseignement.

Par ailleurs, deux gargons pour une fille sont identifies en difficulté
d’apprentissage ou d'adaptation chez les éleves de 6 a 11 ans et 5,5 gargons
pour une fille manifestent des troubles de comportement. Le CSE (1999)
signale que ces difficultés demeurent globalement les mémes au secondaire
et que I'écart entre les gargons et les filles se creuse un peu plus année
aprés annee. De plus, le décrochage scolaire constitue une réalité
additionnelle et spécifique a ce niveau d'études qui, encore une fois, affecte
davantage les gargons que les filles. En ce qui a trait a 'apprentissage en

langue d'enseignement, le CSE (1999) observe :

a la lecture des résultats des épreuves du Programme
d'Indicateurs du Rendement Scolaire (PIRS) de 1998, evaluation
qui est menée a I'échelle canadienne — que I'écart constaté au
primaire en faveur des filles tend a s’accroitre, entre 13 et 16
ans, pour les niveaux supérieurs de rendement tant en lecture
qu’en écriture, en particulier pour la lecture. Par ailleurs, a ces
ages, les gargcons présentent une I[égére avance en
mathématiques et en sciences aux niveaux supérieurs de
rendement des épreuves administrées pour ces matiéres par le
PIRS en 1996 et en 1997 (CSE, 1999, p. 2).
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Les difficultés éprouvées dans [Iapprentissage de la langue
d'enseignement, en l'occurrence le francais, exercent des effets a court et a
long terme chez les éléves aux prises avec celles-ci. A court terme, le CSE
(1999) identifie les difficultés en ce domaine ainsi que celles en
mathématiques comme étant 'un des deux motifs qui ménent a l'identification
d’'un éléve comme étant en difficulté d’apprentissage ou servant d'appui aux
autorités scolaires pour justifier le redoublement, I'étiquetage ou la décision
de redoublement qui influenceront le parcours scolaire de l'éleve a long

terme.

Pour ce qui est de I'écart observé dans le retard scolaire entre les
garcons et les filles a la fin du primaire, il s’accroit a la fin du secondaire. On
note que 40% des gargons présentaient un retard scolaire pour l'année
scolaire 1997-1998, contre 27% des filles. Pour sa part, la proportion totale
des éleves en difficulté d'apprentissage ou d'adaptation avait presque doublé
chez les éléves de 12 a 16 ans, comparativement a ce qui est observé chez

les éleves de 6 a 11 ans.

Bernard (2003) arrive au méme constat a I'effet que les différences
entre les garcons et les filles sur le plan de I'accés aux différentes classes se
manifestent au milieu du secondaire. |l précise que 98% des jeunes
Québécois ont accédé a la premiére année du secondaire en 2000/2001 mais
que seulement 80,4% ont acces a la quatrieme année du secondaire alors
que 87,5% des filles y accédent. Il constate que c'est en troisiéme
secondaire que les différences entre les garcons et les filles se manifestent et
que l'écart entre les deux se creusent et s'agrandit jusqu’aux études
superieures. |l signale que 71,5% des gargons accedent a la cinquieme
année du secondaire comparativement a 83,2% chez les filles, et que 29,2%

des gargons atteignent le baccalauréat comparativement a 43% chez les
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femmes, toujours en 2000/2001. Les redoublements sont deux fois plus
importants au secondaire qu'au primaire plus particulierement en premiére

année du secondaire.

Bernard (2003) note que les résultats des filles aux épreuves de
frangais sont nettement supérieurs a ceux des gargons. En juin 2001, en
examinant les résultats a I'épreuve de francais de 5° secondaire, (tableau
2.2), on observe un écart de 6,1 points supérieurs pour les filles pour
I'ensemble de I'épreuve des trois volets de cinquieme secondaire en frangais
et de 6,3 points supérieurs en production écrite. Les filles obtiennent de
meilleurs résultats en frangais langue maternelle, en anglais langue
maternelle, de méme qu’en frangais langue seconde, mais il y a peu d’ecarts

observés dans les autres matieres.

Tableau 2.2

Résultats a I'épreuve de frangais de 5° secondaire en juin 2001

Production écrite Ensemble de I'épreuve

Moyenne Taux de Moyenne Taux de

reussite reussite
Garcons 71,5% 81,5% 69,3% 87,1%
Filles 77,8% 90,5% 75,4% 94,7%

Source : MEQ, Indicateurs de I'éducation, 2002, Vie pédagogique, 127, 19, avril-mai

L’étude du CSE (1999) démontre également que les données sur le
retard scolaire et l'identification des éleves en difficulté d’apprentissage ou
d’adaptation concordent avec les taux de diplomés. En effet, 41,3% des
gargons du secteur des jeunes ont quitté les études secondaires sans avoir

obtenu leur dipldme en 1997-1998 contre 26,0% des filles. Les
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répercussions sont inévitables dans la poursuite des études postsecondaires

ou la clientele masculine s’affaiblit par rapport a la clientéle féminine.

Tout ceci conduit le CSE (1999) a proposer différentes orientations au
Ministére de I'Education dont certaines rejoignent I'une des visées de la
présente étude. Ainsi, aux yeux du CSE (1999), 'apprentissage de la langue
doit étre considére au premier plan. Intégrer davantage la lecture et l'écriture
a des activités variées ; respecter davantage les styles cognitifs ; chercher a
rejoindre les intéréts propres manifestés par les éleves en leur ménageant
des activités qui, par-dela les objectifs spécifiques d'apprentissage, visent a
entretenir chez eux le plaisir de lire et d'écrire ; soutenir I'experimentation
dans les milieux scolaires de moyens pour favoriser chez les éleves, en
particulier chez les garcons, I'apprentissage de la lecture et de I'écriture sous
toutes ses formes, tant par le moyen de nouvelles technologies de
I'information que par celui des activités parascolaires ; suivre de tres pres les
gargons et les filles en difficulté scolaire tout au long de leurs apprentissages
et plus particulierement lors du premier cycle du secondaire, sont autant de
mesures et de conseils que propose le CSE (1999) a des fins de réussite
scolaire. Celles-ci sont d'ailleurs au cceur des préoccupations de la présente
étude et ce, chez des sujets aux prises avec des problemes d’hyperactivité,
ceux-ci éprouvant de sérieux problemes d'apprentissage comme le

soulignent Desrosiers et Royer (1995).

En effet, Hoffman et DuPaul (2000) indiquent que [inattention,
limpulsivité et I'hyperactivité qui caractérisent le TDAH peuvent nuire a
plusieurs aspects du fonctionnement social de I'enfant entrainant des échecs
et des rétroactions négatives frequentes. La réalité scolaire, comme le
suggerent Rouillard, Chartrand et Chevalier (2006), devient ainsi une source

importante de préoccupations pour I'enfant et ses parents.



65

Les eléves ayant un TDAH manifestent généralement un faible
rendement scolaire, disent entre autres Barkley, DuPaul et McMurray
(1990) ainsi que Zental (1990). Ces eleves ont de la difficulté avec la
résolution de probléemes, affirment Tant et Douglas (1982), n’utilisent pas de
maniére efficace des stratégies organisationnelles dans les conditions de
grands efforts, comme le mentionnent Voelker et al., (1989) et démontrent
peu de capacités a verbaliser les consignes, ajoutent Hamlett, Pelligrini et
Conners (1987). La majorite d'entre eux démontrent un sous-rendement en
lecture et en orthographe (Barkley, DuPaul et McMurray, 1990 ; Dyckman et
Ackerman, 1991 ; Montgomery et Alem, 2006). Par ailleurs, les enfants ayant
un TDAH obtiennent une moyenne comparable a celle des enfants
«normaux » au test de quotient intellectuel, renchérissent Dyckman et
Ackerman (1991).

Selon Frick et al. (1991), le sous-rendement scolaire est associé a des
troubles de conduite. D'aprés une étude de DuPaul et Stoner (1994) et
Hinshaw, Klein et Abikoff (1998), le taux de redoublement scolaire, de
placement dans des classes d’education specialisee et de décrochage
scolaire chez les éléves ayant un TDAH sont significativement beaucoup plus
élevés que ceux de leurs pairs. lls estiment que 80% de ces ¢€leves
présentent des problemes de rendement scolaire et que ceux-ci vivent des
difficultés cognitives, socio-émotionnelles et comportementales affectant
directement ce rendement. Rouillard, Chartrand et Chevalier (2006)
rapportent qu'en milieu de garde, ces enfants adoptent déja des
comportements perturbateurs qui les mettent a risque d'expulsion par les
éducateurs. Les troubles de comportement représentent un facteur trés
déterminant chez les enfants avec TDAH et cette lacune entraine de

nombreux problemes qui hypothéquent leur avenir.
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2.4 Comportement

Le comportement, tel que défini par Legendre (1993), s'affilie a la
conduite et l'attitude ; il se veut la maniére plus ou moins volontaire d’agir en
général. Dans la présente étude, les comportements observables, dont la
manifestation prend différentes formes chez les sujets qui nous préoccupent,
sont représentés par Vinattention, 'hyperactivite, V'impulsivité, les troubles

émotionnels, les troubles relationnels, I'activité pro-sociale et I'estime de soi.

Tel que le classent DuPaul et al. (1998), nous retrouvons sous la
rubrique de l'inattention les comportements suivants : ne préte pas attention,
fait des fautes d’étourderie, a des difficultés d'attention soutenue, ne semble
pas écouter, ne se conforme pas aux consignes (obéissance), a du mal a
terminer ses travaux, a du mal a s’organiser, évite et fait a contrecceur les
taches (peu d'efforts mentaux), perd ses objets, est facilement distrait et est
oublieux. Parmi les troubles d’hyperactivite, ces chercheurs rapportent les
comportements suivants : remue, se tortille, est agité, court, grimpe, ne reste
pas assis, ne reste pas tranquille, est agressif, est colérique, manque de
persévérance et manque de contrdle de soi. Pour les troubles d'impulsivité,
nous retrouvons : parle trop, répond trop vite sans réfléchir, a du mal a

attendre son tour, interrompt souvent et impose sa présence.

Concernant les troubles emotionnels de Goodman (1997), nous y
retrouvons les comportements suivants: se plaint de maux, s’inquicte,
semble malheureux ou abattu, mal a l'aise, peureux, nerveux et maussade.
Les troubles relationnels, selon Goodman (1997), sont observables chez
I'enfant solitaire ou qui a peu d’amis, qui ne semble pas étre aimé des autres,
qui se fait souvent embéter, qui s’entend mieux avec les adultes qu’avec les

pairs ou qui se bagarre. Goodman (1997) caractérise |'activité pro-sociale
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par la sensibilité aux autres, le partage, l'aide, la gentillesse avec les plus

jeunes et la promptitude a rendre service.

Quant a I'estime de soi, nous savons déja, selon la presque totalité des
études abordant les sujets avec TDAH, que les enfants aux prises avec ce
trouble n'en possedent pratiquement pas ou bien ne démontrent qu'une trés
faible estime de soi. Les comportements d'estime de soi sont observables
sous l'angle des éléments affectifs dont la perception de soi, la perception
que les autres ont de soi, le sentiment d’étre heureux ou malheureux, d'étre

bien dans sa peau et de confiance en soi.
2.4.1 Estime de soi

L’estime de soi est un concept trés large, utilisé dans plusieurs
contextes lesquels, sans étre nécessairement contradictoires, peuvent étre
trés différents, nous confie Careau (2007). Selon Saint Paul (1999), il
n'existe pas de déefinition reconnue par tous de 'estime de soi. Elle part du
principe que l'estime de soi est I'appreciation favorable de soi-méme. |l y
aurait, a son avis, deux grands courants de pensee, l'un insistant sur
l'importance et la valeur intrinséques de I'étre humain, I'autre mettant I'accent
sur le fait que, pour avoir une bonne estime de soi, il faut pouvoir compter sur
soi-méme et en particulier sur sa capacite de penser clairement et d’agir en
accord avec son propre jugement. Pour le psychologue Branden (1997),
I'estime de soi est la disposition a se considérer comme compétent pour faire
face aux deéfis de base de l'existence et digne d’étre heureux. Pour Saint
Paul (1999), I'estime de soi est I'évaluation positive de soi-méme, fondée sur
la conscience de sa propre valeur et de son importance inaliénable en tant
qu’étre humain. Ainsi, une personne qui s’estime elle-méme se fraite avec

bienveillance et se sent digne d’étre aimée et heureuse. Elle ajoute que
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I'estime de soi est également fondée sur le sentiment de sécurité que donne
la certitude de pouvoir utiliser son libre arbitre, ses capacités et ses facultés
d'apprentissage pour faire face de fagon responsable et efficace aux

événements et aux défis de la vie.

Pour Bandura (2007), l'estime de soi concerne les évaluations par
lindividu de sa valeur personnelle. L'estime de soi représente [attitude
positive ou negative envers le soi. Le soi pergu, explique Falardeau (2001),
correspond a la représentation que la personne a des perceptions des autres
envers elle-méme, elle a un impact important sur limage de soi,

particulierement sur I'estime de soi.

Pour notre étude, retenons que l'estime de soi est l'appréciation
favorable de soi-méme, la perception de I'appréciation que les autres ont de
soi, ainsi que la disposition a se considérer compétent pour faire face a
I'avenir et digne d’étre heureux. Pour Rosenberg (1989), I'estime de soi est
une des composantes du concept de soi. Comme mentionné au premier
chapitre, nous savons déja que les enfants diagnostiquées avec TDAH ont
peu ou pas d’estime de soi. De plus, les difficultés que présente I'éleve en
frangais entrainent d'autres difficultés comme par exemple le développement

négatif du concept de soi.

2.4.2 Concept de soi

Dans son acception la plus simple, L'Ecuyer (1994) définit le concept
de soi comme la fagon dont la personne se pergoit, comme un ensemble de
caractéristiques (golts, intéréts, qualites, défauts, efc.), de traits personnels,

de roles et de valeurs que la personne s'attribue, évalue parfois positivement
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et négativement et reconnait comme faisant partie d'elle-méme, a

I'expérience intime d’étre et de se reconnaitre en dépit des changements.

Bandura (2007) associe le concept de soi a une vision composite de
soi qui est censée étre formée par 'expéerience directe de l'individu et par les
évaluations formulées par des personnes importantes pour [ui. Ce chercheur
ajoute que le concept de soi reflete les croyances des individus dans leur

efficacité personnelle.

Certaines recherches se sont penchées sur le concept de soi des
apprenants en difficulté. Entre autres, Herry et Maltais (1997), au cours d’'une
étude menée aupres de 184 éléves fréquentant les classes régulieres dont 92
éprouvaient des difficultés d’apprentissage, ont établi une relation entre les
difficultés d’apprentissage et le concept de soi. Les résultats de leur étude
démontrent qu’une difficulté en mathématiques affecte négativement le
concept de soi en mathématiques et le concept de soi scolaire, alors qu'une
difficulté en frangais affecte négativement le concept de soi en
mathématiques, le concept de soi en frangais, le concept de soi scolaire ainsi
que le concept de soi global. Le concept de soi, qui produit des effets positifs
ou négatifs sur le développement global de I'enfant, est considéré, par les
chercheurs tels Shavelson, Hubner et Stanton (1976), comme la percepticn
qu’'une personne a d'elle-méme et qui englobe, selon Héroux et Farrell
(1985), la connaissance et I'évaluation de soi ainsi que la description que la
personne pense que les autres font d'elle, ajoute Muller (1978). Herry et
Maltais (1997) incluent les capacités, les émotions, les croyances, les valeurs
et les intéréts dans cette image ou description de la personne. Chaque
personne développerait un concept de soi global qui représente sa perception
générale bien que cette personne tende a organiser ses expériences et ses

perceptions afin de leur donner un sens.
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Shavelson, Hubner et Stanton (1976) indiquent que les enfants et les
adolescents regroupent d'abord ces informations en deux catégories, soit le
concept de soi scolaire et le concept de soi non scolaire, et qu'ensuite, ces
deux concepts de soi se subdivisent en un certain nombre de concepts de soi
spécifiques. Le concept de soi scolaire inclurait un concept de soi spécifique
a chacune des matiéeres alors que le concept de soi non scolaire engloberait
des domaines tels les relations avec les autres, les états eémotionnels et

affectifs, 'apparence et les capacités physiques.

Lavoie (1993) mentionne que le concept de soi constitue une realite
centrale liée a la réussite académique et qu'il est considéré comme un lien
pertinent d’intervention en matiere de difficultés d’adaptation scolaire. En
conséquence, les éducateurs portent un intérét particulier au concept de soi
des éléves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage. Herry et Maltais
(1997) précisent que les apprenants en difficulté connaissent des échecs
scolaires a répétition, échecs qui les aménent a se sentir démunis face aux
taches a executer. Ces apprenants se décrivent alors moins compétents que
les autres enfants, perception négative de soi qui déterminerait des attitudes

négatives et des comportements d'évitement face a ces taches.

Les résultats de I'étude de Herry et Maltais (1997), a l'effet que les
apprenants en difficulté ont un concept de soi scolaire global plus faible que
les éleves qui n’éprouvent pas de difficultés d'apprentissage, correspondent a
ceux d’etudes analysées de facon exhaustive par Chapman (1988) ainsi que
Cooley et Ayers (1988) selon lesquelles les échecs scolaires a répétition
affecteraient la perception de la performance scolaire des éléves en difficulté.
De plus, Herry et Maltais (1997) confirment que les éléves qui éprouvent des
difficultés d'apprentissage en frangais, qu’elles s’accompagnent ou non de

difficultés en mathématiques, ont en plus une perception de soi globale et
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une perception de leur performance scolaire significativement plus faibles que

les éléves qui n’éprouvent pas de difficultés d’apprentissage.

Le type de difficultés scolaires produit donc des effets sur les concepts
de soi des apprenants en difficulté. Herry et Maltais (1997) notent qu'une
faible performance dans un domaine comme les mathematiques suffit a
diminuer le concept de soi scolaire mais qu'une faible performance en
frangais chez les éleves, accompagnée ou non de difficultés en
mathématiques, en fait le groupe le plus affecté par les difficultés
d’'apprentissage puisque non seulement leur perception de leur performance
scolaire générale s’en trouve affectée, mais cela affecte aussi leur concept de
soi global, soit la fagon dont ils se decrivent comme personne. Les auteurs
concluent que les difficultés d'apprentissage en frangais ont donc un effet
plus important sur les concepts de soi d'un éleve que des difficultés en

mathématiques.

Plusieurs facteurs peuvent concourir a differentes difficultes
d'apprentissage et de comportement. Selon Donnet (1993), le lien entre les
acquisitions motrices, la vie affective et le développement cognitif est évident.
Comme les enfants hyperactifs éprouvent non seulement des problemes
d’apprentissage mais également des difficultés motrices, tel que le précise
Barkley (1997), il apparait important d'investiguer ces difficultés motrices que

presentent les enfants avec TDAH.

2.5 Motricité

La motricite, selon la définition de Legendre (1993), consiste en

'ensemble des fonctions anatomiques, physiologiques, neurologiques et
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psychologiques qui président a [I'élaboration et a la réalisation des

mouvements.

Pour Rigal (1996), la motricité est I'ensemble des fonctions qui
produisent et assurent le déroulement des actes moteurs, des mouvements
auto-générés d'un organisme. Par exemple, la posture nécessite une
excellente motricité. Dans notre recherche, une bonne posture est
essentielle tant en musique gu'en frangais. La tenue de l'instrument et une
position assise adéquate sont nécessaires en apprentissage de la musique
alors qu'une bonne posture pendant les explications de l'enseignant de
frangais offre une meilleure réceptivité de la matiere, la posture réféerant a

I'attitude globale du corps.

La motricité globale telle que definie par Rigal (2003), touche les
activités sollicitant plusieurs ou I'ensemble des parties du corps (marche,
course, sauts, lancer, natation, etc.) ou nécessitant l'intervention et la

coordination de groupes musculaires importants.

La coordination motrice pose souvent probleme chez les enfants
atteints du TDAH. Elle qualifie I'adresse, la dextérité servant a effectuer une
action motrice volontaire. Rigal, Chevalier et Verret (2006) la définissent
comme « l'ajustement spatio-temporel des contractions musculaires pour
produire une action adaptée au but poursuivi» (p. 70). Le trouble de
I'acquisition de la coordination, nommé ainsi dans le DSM-IV (2003) ou
trouble spécifique du développement moteur, désigné dans le CIM-10 (2002)
toucherait pres de 6% des enfants entre 5 et 12 ans. Rigal, Chevalier et
Verret (2006) rapportent que la présence de ce trouble se traduit par une
faible performance dans les activités motrices globales ou fines de la vie

quotidienne qui requiérent de la coordination motrice sans que I'on ne puisse
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mettre en évidence de déficit neuromusculaire, de retard mental ou de déficit

neurologique.

Selon Diamond (2000) et Gillberg (2003), pratiquement la moitié des
enfants ayant un TDAH auraient egalement des difficultés motrices
apparentées a un trouble de I'acquisition de la coordination. Chez les enfants
avec TDAH, les difficultés de coordination motrice se manifestent ainsi:
rigiditt des mouvements, manque de contrdle moteur, ils tombent et se
blessent plus souvent que les autres, ils sont moins actifs en sport, se
fatiguent rapidement, ont de la difficulté a maintenir leur équilibre, a courir,
lancer ou attraper un ballon, a sauter & pieds joints ou a cloche-pied, a
sautiller, a rouler en tricycle, a écrire dans un espace limité, a lacer les
souliers et apprendre de nouveaux mouvements. Ces difficultés, comme le
précisent Rigal, Chevalier et Verret (2006), touchent autant la motricité

globale que la motricité fine.

Selon Bolduc (1997), il faut distinguer la motricité de la
psychomotricité. Dans le premier cas, nous reférons a l'integrite fonctionnelle
du systéme neuromoteur alors que dans le second, il s’agit de manifestations
motrices qui comportent une intentionnalité visant a une finalité pratique. A
son avis, nous ne pouvons parler de psychomotricité que lorsqu’il existe une

représentation mentale des mouvements.

2.5.1 Psychomotricité

La psychomotricité trouve en ses domaines d’application la thérapie
psychomotrice, I'éducation psychomotrice et la reéducation psychomotrice.
Alors que la thérapie psychomotrice représente un ensemble d’activités a

mediation corporelle mises en place auprés de personnes présentant des
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troubles de comportement ou de la personnalité et visant a rétablir le bien-
étre personnel et la communication avec les autres, [I'éducation
psychomotrice est une intervention pédagogique qui vise lintégration des
fonctions motrices et mentales combinant le développement de I'enfant et les
actions éducatives. Elle met en valeur la place du vécu corporel dans
'éducation, le développement de l'enfant et sa capacité d'adaptation au
monde, elle favorise I'utilisation de I'action motrice comme point de départ de
lapprentissage et de la formation des concepts. La rééducation
psychomotrice se veut une intervention rééducative sollicitant le corps dans
I'action chez des personnes ayant des difficultés motrices ou d’expression.
Elle vise a rétablir un fonctionnement adapté dans les domaines scolaire,
social et psychomoteur par des interventions le plus souvent individualisées

ou par petits groupes.

L'éducation et la rééducation psychomotrices comprennent
I'intervention sur différentes composantes du développement psychomoteur
de l'enfant (Chevalier et al, 1998 ; Lauzon, 1990), soit les composantes
d’origine neuro-motrice (motricité globale, motricite fine, latéralité) et les
composantes d’origine perceptivo-motrice (schéma corporel, organisation
perceptive, spatiale et temporelle). Le rythme, une composante de la
psychomotricité se définissant comme une répétition réguliere ou périodique
d’une structure ordonnée dans le temps, est un élément important dans les
deux champs de notre recherche puisqu’il est nécessaire tant en

apprentissage du frangais qu’en musique.

De plus, Stamback (1963) soutient que la motricité est constituée
d’'une composante cinétique ou clonique et d'une composante tonique. La
premiére a pour resultat le déeplacement, par les contractions musculaires,

tandis que la seconde a pour effet de maintenir dans le muscle une certaine
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tension et de soutenir son effort. Ces composantes ont une certaine
importance dans le cas de cette étude. D'une part, 'apprentissage d'un
instrument de musique requiert certaines aptitudes motrices et
psychomotrices et ce, plus particulierement au plan de l'intéegration visuo-
motrice. D’autre part, comme le précisent Rigal, Chevalier et Verret (2006),

les enfants avec TDAH éprouvent des difficultées de coordination motrice fine.

2.5.2 Motricité fine

La motricité fine, selon la définition de Legendre (1993), consiste en
'ensemble des activités motrices d’une region corporelle, sans que les autres
parties du corps soient nécessairement mises a contribution telle la motricité

oculaire, labiale ou manuelle.

Pour Bolduc (1997), la motricite fine consiste a pouvoir localiser le
mouvement d'un groupe musculaire donné, a regler son amplitude et sa
direction tout en ordonnant son rythme et sa coordination avec d’autres
mouvements. Elle est donc la résultante de mouvements fins, précis et
minutieux dépendant du controle musculaire de certaines parties spécifiques
du corps tels : les joues, les levres, la bouche, les yeux, les doigts et les
orteils. La motricite fine n'a trait qu'au contrdle des petits muscles qui
assurent la motricité faciale, buccale et oculaire ainsi que la coordination

digitale.

Selon Rigal (2003), la motricité fine touche les activités manipulatoires
sollicitant de petits muscles, le plus souvent des doigts ou des orteils, dans
les activités requérant de la précision ou de la dextérité. Ces activités font
géenéralement intervenir la coordination visuo-manuelle tels : le graphisme, le

dessin ou le découpage ; alors que la coordination visuo-manuelle se définit



par le contrdle visuellement guidé des activités manuelles et digitales. Pour
sa part, la coordination motrice est le résultat de I'ajustement spatio-temporel
des contractions musculaires fines de la main pour générer une action
adaptée au but poursuivi. Ainsi, I'individu ajuste ses gestes en fonction d'une
planification de I'action et résultant d’une boucle de rétroaction sensorielle qui
reléve du contréle moteur. Prenons en exemple I'enfant qui, en voulant
prendre un verre entre ses mains, le renverse, la sensation kinesthésique et
le sens visuel confirment que le geste est mal adapté. Le travail de
coordination manuelle est necessaire a l'activite d’écriture puisqu’elle

comprend I'activité digitale telle que manipuler un crayon ou une efface.

Une difficulté avec le contréle moteur provoque la maladresse puisque
I'éleve ne sera pas capable de bien planifier son geste et de I'exécuter, d'ou
sa maladresse a tenir le crayon adéquatement ou encore a bien appuyer sur
les cordes d’un instrument de musique ou a tenir un plectre de guitare par
exemple. Le travail de coordination bilaterale peut aussi engendrer certains
probléemes de maladresse lorsque l'enfant éprouve de la difficulte a
coordonner les mouvements de ses deux mains, par exemple, jouer sur
l'instrument de musique de la main droite et appuyer sur les cordes avec les
doigts de la main gauche ou tenir une feuille et effacer avec 'autre main. Le
role de la motricité manuelle est important pour assurer la précision dans les
gestes. Bolduc (1997) laisse entendre que l'activité manuelle fine exige une
coordination neuro-musculaire qui intéresse tout 'organisme. Bolduc (1997)
ajoute qu’'une mauvaise condition de mobilité générale empéche [l'acte

d’écrire.

Rigal, Chevalier et Verret (2006) rapportent que les gar¢ons avec
TDAH sont maladroits et que ceux de type inattentif présentent davantage de

problemes de motricité fine. Ces auteurs établissent une relation entre la
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seéverité des problemes d’attention et I'habileté motrice et observent entre
autres chez les enfants avec TDAH des difficultés a lacer leurs souliers ou a

écrire dans un espace déterminé.

Dans I'actuelle recherche, les concepts observés se situent parfois au
niveau de la coordination motrice globale, telle ladresse, ou de la
coordination motrice fine, telle la dextérité. Rigal, Chevalier et Verret (2006)
expliqguent que la coordination motrice est une dimension qui fait partie de la
psychomotricité. Plusieurs éléments psychomoteurs sont pris en compte
dans cette étude dont la souplesse, l'agilité du geste, la discrimination
visuelle et auditive. Ainsi, 'ensemble des élements traités, que nous
classons sous la dimension psychomotricité, aura été observé dans les deux
champs d'étude, a savoir I'apprentissage du frangais et I'apprentissage d'un
instrument de musique chez 'éleve hyperactif. Pour y explorer les liens, il
nous faut d'abord établir les similitudes entre la sémiologie de la langue et la

sémiologie de la musique.

2.6 Sémiologie de la langue

Peirce, Saussure, Morris et Hjelmslev, les « peres-fondateurs » de la
sémiologie tel que le souligne Nattiez (1988), ont marqué de leurs
propositions théoriques la premiére moitié du XX°® siécle. Le projet
sémiologique fut ravivé au cours des années soixante par Barthes, Greimas,
Mounin et Eco qui ont stimulé la recherche empirique appliquée a des

domaines spécifiques.

A une certaine époque, comme le mentionne Nattiez (1988), rares

étaient les articles sémiologiques ou n’'était pas citée la célebre formule de
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Saussure . « On peut concevoir une science qui étudie la vie des signes au
sein de la vie sociale ; elle formerait une partie de la psychologie sociale, et
par conséquent de la psychologie générale; nous la nommerons
sémiologie » (du grec ONME 10U, « signe »). Saussure (1922) avangait alors
que la sémiologie nous apprendrait en quoi consistent les signes et quelles
lois les régissent. A son avis, la linguistique ne serait qu'une partie de cette
science générale, les lois que découvrirait la sémiologie seraient applicables
a la linguistique, et celle-ci « se trouverait ainsi rattachée a un domaine bien

défini dans I'ensemble des faits humains » (p. 33).

En 1968, Saussure définissait ainsi la sémiologie :

La sémiologie est I'étude interne (ou immanente) et structurale
des systemes de signes sociaux proprement dits, des discours et
de tous les objets d'une civilisation pour autant qu’ils soient
signifiés a travers un systéme de communication (linguistique ou
pas). Autrement dit, la sémiologie étudie tous les systémes
symboliques (cité par Nélisse, 1974, p. 79).

Coté (1981) identifie les signes sociaux comme signifiant toute chose
dans une société ou un groupe qui, transmissible par le biais des sens
perceptifs, délivre des messages tels : les langues naturelles, I'image animée
ou inanimée, les gestes, le code de la route, les idiogrammes, les sonneries
de clairon, les arts en général, efc. Alors que le terme discours désigne pour
sa part le produit de la mise en action d’un systeme de signes sociaux par un
sujet émetteur tels : les poémes, les romans, les récits journalistiques, les
textes de loi, les mythes, les contes, efc. L'étude interne est entendue ici
comme une analyse centrée sur la nature méme de l'objet étudié postulant
que ces objets forment un systéme qui ne connait que son ordre propre.

Cette analyse se place dans l'objet pour en étudier le fonctionnement.
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L’ étude structurale pour sa part y est définie dans le sens qu'en donne Piaget
quand il postule qu’'une démarche scientifique est structurale lorsque des
éléments sont réunis en une totalité présentant certaines propriétés en tant
que totalité et quand les propriétés des eléments dépendent entiérement ou
partiellement de ces caractéres de la totalité (Co6té, 1981). En somme, selon
Coté (1981), un ensemble d’éléments est dit structuré lorsqu'l y a
subordination des éléments au tout et autonomie de celui-ci, lorsqu’il y a
passage reglé d'un arrangement a un autre suivant certaines lois et lorsqu’il y

a un fonctionnement interne des régles a l'intérieur de ce systéme.

Dans la conception saussurienne, le signe linguistique unit non pas
une chose et un nom, mais un concept et une image acoustique. «En
séparant la langue de la parole, on sépare du méme coup ce qui est social de
ce qui est individuel » (Saussure, 1922, p. 30). La sémiologie y apparait
comme I'étude des signes, de leurs différences, de leurs ressemblances et de
leur fonctionnement. Les principes de base de la doctrine de Saussure
(1922) reposent sur la distinction langue/parole, la notion de valeur et son
caractére differentiel ainsi que sur les célébrés dichotomies signifiant/signifié
et synchronie/diachronie. Chez Saussure (1922), la sémiologie englobe Ia
linguistique et « le probléme linguistique est avant tout sémiologique [...] si
I'on veut découvrir la véritable nature de la langue, il faut la prendre d’abord
dans ce qu'elle a de commun avec tous les autres systemes du méme
ordre » (p. 33). De son point de vue, définir ce qui fait de la langue un
systéme special dans I'ensemble des faits sémiologiques consisterait en la

-

tache du linguiste.

Comme le mentionne Nattiez (1988), piusieurs chercheurs en
sémiologie ont ensuite tenté de construire cette science parallelement a la

linguistique. D’une part, elle est percue dans les divers travaux de sémiologie
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des arts du Cercle linguistique de Prague qui portent essentiellement sur la
littérature, particulierement l'ceuvre de Mukarovsky, ainsi que sur le folklore
avec Bogatyrev, le théatre avec Bogatyrev, Honzl, Veltrusky, la musique avec
Sychra et le cinéma avec Jakobson. D’autre part, la postérité saussurienne
s’est manifestée en France de deux fagons entre les annees 1940 et 1960.
D’abord, sous I'étiquette de « sémiologie de la communication », dont Nattiez
(1988) rapporte des ouvrages et articles de plusieurs auteurs dont : Bally
(1939), Buyssens (1943, 1967), Martinet (1949, 1973), Mounin (1959, 1970)
et Prieto (1966, 1969). Ensuite, sous un courant sémiologique ou il est fait
usage de la linguistique, mais par des non linguistes, ou 'on retrouve entre
autres 'anthropologue Lévi-Strauss (1949) ainsi que les critiques litteraires
Barthes (1957) et Metz (1968).

Chez les fervents de «la sémiologie de la communication » on la
congoit comme ['étude des signes produits avec une intention de
communication alors que Barthes (1964) définit la sémiologie comme une
trans-linguistique car, dit-il, méme dans les systemes non linguistiques, elle
rencontre le langage sur son chemin parce que celui-ci apparait dans ces
systémes soit comme composante (cinema, bandes dessinees, publicité), soit
parce qu’il permet de « parler » des systémes intégralement non linguistiques

(photos sans légende, cinéma muet). Dans sa conception :

la sémiologie a pour objet tout systeme de signes, quelle qu'en
soit la substance, quelles qu'en soient les limites : les images,
les gestes, les sons mélodiques, les objets et les complexes de
ces substances que l'on retrouve dans des rites, des protocoles
ou des spectacles constituent, sinon des « langages », du moins
des systemes de signification. (Barthes, 1964, p. 1).
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Chez Peirce (1960, 1977), philosophe et logicien américain qui a
consacré sa vie a I'étude de la nature des signes, la sémiologie qu'il nomme
sémiotique est la doctrine de la nature essentielle et des variétés
fondamentales de la semiosis possible. Le terme semiosis renvoie au
processus sémiotique selon Morris (1938, 1971). Pour Peirce (1932,
traduction Granger, 1968), le signe n’est pas dyadique mais triadique : « un
signe (representatem) est une chose reliée sous un certain aspect a un
second signe (son objet), de telle maniére qu’il mette en relation un troisiéme
sighe (son interprétant), avec ce méme objet et ainsi de suite (ad

infinitum...) » (p. 114) :

A
O

Figure 2.1 Le signe chez Peirce, proposé par Granger (1968), p. 114

L’ensemble du signe chez Peirce (1932, traduction Granger 1968) est
lui-méme constitué d’éléments qui sont considérés comme des signes, I'objet
du signe est déja un signe, ou comme le dit Peirce (1932, traduction Granger
1968) une idée, et renvoie selon Granger (1968) a une structure symbolique
dont il est lui-méme l'élément. Le representatem est un point de départ
matériel ou une chose, 'objet fait figure de référent et l'interprétant est un
commentaire, une définition, une glose sur le signe (representatem) dans son
rapport a 'objet. Trois types de signe se distinguent selon les relations entre

le representatem et I'objet : I'icbne ou il y a ressemblance entre le signe et
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l'objet, I'indice ou il y a contiguité physique entre ce qui désigne et la chose
désignée, et le symbole ou la relation résulte d’une contiguité instituce et
apprise, d'une convention. Pour sa part, Morris (1971) établit un lien entre la
sémiologie et la connaissance scientifique. i est d’avis que la semiologie
démontre que les objets qu'étudie la science sont des signes et que la
science s’exprime dans des systémes de signes particuliers. Mounin (1970)
s'intéresse a la sémiologie comparée du langage et du domaine non
linguistique étudie. |l en fait la condition préalable de ['utilisation du modele

linguistique pour 'analyse du domaine en question.

2.6.1 Frangais ecriture

Bolduc (1997) est d’avis que I'écriture est 'organisation de la motricité
fine sur le plan sensori-moteur. C’est une activité graphique, fine, tres
complexe et différenciee qui se construit longuement et difficlement. Ce
chercheur soutient que I'écriture n'est possible qu’a partir d’'un certain niveau
d’'organisation de la motricité et d'une coordination fine des mouvements. Par
la motricité fine, les organes des sens sont capables de percevoir et de

distinguer les impressions les plus legeres.

En regard des apprentissages scolaires, I'écriture devient selon Bolduc
(1997) un des plus importants champs d’action de la motricité fine. Ce
dernier note que f'un des obstacles rencontrés dans [l'acquisition de
I'orthographe prend sa source dans la structuration spatio-temporelle.
L'écriture exige une certaine dominance de l'espace, I'absence de cette
organisation provoque des difficultés a copier des mots, a oublier certaines
lettres, efc. Nous savons déja que dans le langage, le rythme aide
I'expression orale car il peut, comme le précise Bolduc (1997), concrétiser

des bruits aussi bien que des mouvements cadencés. Mais, a son avis,
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I'écriture et le dessin peuvent aussi étre acquis ou améliorés grace a des
mouvements organisés de la main et du poignet. Le rythme favorise donc

grandement I'apprentissage de I'écriture ; il donne de 'harmonie aux gestes.

Le Renouveau Pédagogique, explique le MEQ (2002), vise a faire vivre
a l'éleve des situations dans lesquelles I'écriture lui permet, d'une part, de
clarifier sa pensée, de prendre des notes ou de se constituer un aide-
mémoire et, d'autre part, de communiquer avec les autres et de partager des
informations ou des idées. L’éléeve doit étre amené a realiser que I'écriture
permet linterrelation de ses diverses connaissances et compeétences. Le
MEQ (2002) est d'avis que la complexité des opérations liées a I'écriture
incite I'éléve a adopter une démarche souple et appropriée a la situation. Le

Programme de francgais, langue d’enseignement définit la langue ainsi :

Outil de communication essentiel a toute activité humaine, la
langue maternelle ou d’appartenance culturelie est un élément
important du patrimoine culturel et un moyen d’expression
privilégié, dont la maitrise favorise le développement personnel
et l'intégration dans la société. C'est une clé qui donne accés
aux savoirs des autres disciplines et qui doit, en conséquence,
occuper une place centrale dans la formation de 'éléve et dans
les préoccupations de tous les intervenants (MEQ, 2002, p. 7).

Le Renouveau Peédagogique donne wune place centrale a
'apprentissage des langues dans tout projet de formation car la langue se
situe au coeur de la communication et constitue un véhicule d'apprentissage
au service de toutes les disciplines. Elle donne accés au savoir et représente
un outil indispensable pour créer, analyser, exercer son sens critique, décrire
ou exprimer des idées, des perceptions et des sentiments. C’est aussi, selon
le MEQ (2002), par la langue que se construit la vision du monde puisque les

mots, au-dela des codes et des régles, traduisent la singularité de la pensée.
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En classe de frangais, la maitrise de la langue pariée et écrite, la
structuration de la pensée ainsi que la construction de I'appartenance sociale
et culturelle sont au coeur des préoccupations du nouveau programme. La
nécessité d’améliorer la qualité de la langue parlée et écrite a eté decelée et
s'impose dans les différentes spheres de l'activité humaine et le programme
du MEQ vise le développement de quatre compétences pour y parvenir : lire
et écrire des textes variés, communiquer oralement des pratiques variées et

apprécier des textes littéraires variés.

Les orientations du programme préconisent le développement des
compétences de fagon integrée, soit en tenant compte des compétences
disciplinaires ainsi que des compétences transversales et des autres
éléments du Programme de formation dont le contenu doit aussi étre
considéré dans une perspective d'intégration, de fagon a favoriser le transfert
des apprentissages. Ainsi, pour mobiliser ses connaissances et ses
stratégies de fagon appropriée, I'éleve doit non seulement savoir comment
les utiliser, mais également en saisir le sens et connaitre le type de situations
dans lesquelles il convient de s’y référer. Le MEQ vise a faire comprendre a
I'éleve que ses apprentissages en frangais lui servent & s’outiller pour réussir
a I'école et a lui donner les ressources dont il a besoin pour comprendre le

monde, y poser un regard critique et s’intégrer dans la société.

2.6.2 Francais lecture

Selon Bolduc (1997), une bonne lecture exige une orientation fixe, une
visualisation et une fixation des formes, une maitrise de la relation sens-mot
ainsi qu'une maitrise de la relation sens-son. Les sons émis dans le langage

viennent successivement et selon un certain ordre bien établi. Comme la
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langue écrite reléve tout d’abord de rapports spatiaux, la langue parlée fait

surtout appel a des rapports temporels.

Selon Bolduc (1997) :

Parler, c'est émettre une série de sons qui se développent
successivement, il y a donc dans la lecture et la transcription
graphique des sons, un élément de durée (la suite des sons
dans leur complexité forme une unité qui se prolonge dans le
temps) et un élément de rythme (les sons doivent étre
synchronisés, bien cadencés, pergus justement dans leur durée
d’émission et leur intensité de volume) (p. 309).

Or, la maitrise de la lecture est indispensable aux éléves dans la
poursuite de leurs études. Langevin (1992) affirme que la lecture constitue
une habileté de base a I'école et conditionne la réussite de toute la scolarité
d'un éléve. Selon Van Grunderbeek (1994), parmi toutes les difficultés
scolaires rencontrées, les difficultés dapprentissage de la lecture
apparaissent aux yeux de bien des gens, autant enseignants que parents, les
plus fondamentales. Pour Giasson (1995), la lecture est trés souvent la
pierre d'achoppement des éleves a risque. Quant au nouveau programme du
MEQ (2002), il stipule que la lecture, plus particulierement le travail de
compréhension de textes, développe chez I'éleve sa capacité de penser, de
s'exprimer, d'imaginer, de critiquer ainsi que de créer. |l contribue également
a la construction de son identité personnelle et de son appartenance sociale

et culturelle.

Van Grunderbeek (1997) affirme que lire est congu comme un acte de
recherche de sens dans lequel le lecteur fait interagir des stratégies de
différents niveaux. L'acte de lire serait, selon Chauveau et Rogovas-

Chauveau (1990), le produit de processus primaires, soit la mise en
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correspondance entre graphémes et phonémes, le déchiffrage partiel d'un
mot, ainsi que la reconnaissance immédiate de mots ou de syllabes, et de
processus supérieurs, a savoir l'intelligence de la langue, les prédictions
syntaxico-sémantiques, ainsi que le recours au contexte précédant et suivant
les éléments a identifier. L’acte de lire se situerait au croisement de
mécanismes ascendants et descendants. Toute personne, placee dans une
situation de lecture, fait appel a des connaissances de differents ordres
gu'elle a emmagasinées pour découvrir le sens du texte, c’est-a-dire qu'elle
actualise des connaissances antérieures et use de stratégies afin de

résoudre la situation actuelle.

Selon Van Grunderbeek (1997), la conception de 'apprentissage de la
lecture qui en découle est celle du développement, non seulement de
connaissances, mais aussi de différentes stratégies, notamment pour
découvrir les mots d'un texte, et de l'interaction entre elles dés le début de
l'apprentissage. Les stratégies, pour pouvoir étre utilisées avec efficacité,
s'accompagnent de  diverses  connaissances sur la langue
graphophonémique, lexicale, syntaxique, sémantique, etc. Trois stratégies
semblent essentielles aux éleves pour reconnaitre les mots d’'un texte : la
reconnaissance visuelle immédiate, la segmentation des mots et les
correspondances grapho-phonologiques ainsi que l'utilisation du contexte.
Van Grunderbeek (1997) est d'avis que I'éléve en difficulté a tendance a
surutiliser une stratégie au détriment des autres. La difficulté n’en est donc
que plus grande pour I'enfant avec TDAH qui éprouve déja maints problémes,
dont ceux de concentration et de contréle de soi, sans compter le peu
d’'estime de soi qui lui est reconnu ainsi que le développement négatif du

concept de soi.
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Par ailleurs, nombreuses sont les etudes qui mettent en paralléle
I'échec scolaire et les difficultés d’apprentissage en lecture. Les difficultés de
lecture ont toujours préoccupé le milieu scolaire et celui de la recherche car,
selon Giasson (1997), la lecture est une valeur fondamentale de la société.
Cette chercheure dégage deux constats de I'ensemble de ses recherches
portant sur les difficuites de lecture : tout d'abord, les éleves en difficulté de
lecture répondent aux mémes principes d’apprentissage que les autres
enfants, il n’existe donc pas d'intervention spécifique qui réussirait seulement
aupres des éléves en difficulté, ni de recette rapide et magique qui
fonctionnerait en toutes circonstances avec tous les enfants ; ensuite, la trés
grande majorité des enfants peut réussir en lecture dans un contexte
approprié, on prétend qu’il est possible d’ameliorer la situation qui prévaut
aujourd’hui mais qu'il faut admettre que les programmes efficaces exigent un

investissement important de la part du milieu.

Au Québec, comme le mentionne Giasson (1997), plusieurs
recherches portent sur les enfants a risque du préscolaire, les éleves qui sont
en difficulté dés la premiere année et les éléves du primaire qui ne
réussissent pas a suivre leurs pairs en lecture, d'ou les constatations
suivantes : la prévention est finalement acceptée dans le milieu scolaire,
l'identification des éleves a risque ne sert plus a classer les éleves mais a
leur offrir des services, les réles de I'enseignant et de I'orthopédagogue sont
davantage envisagés sous |'angle de la collaboration. Cependant, ce type de
service est quasi-inexistant en milieu secondaire au secteur régulier.
Plusieurs éléves s'y retrouvent bien qu'ils éprouvent des difficultés

académiques persistantes.

Par ailleurs, les spécialistes s’entendent pour dire que le décrochage

scolaire chez les adolescents puise ses racines au primaire et méme au
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préscolaire. Parmi les raisons de ce haut taux de décrochage chez les
adolescents, figurent les échecs en lecture en premiére année. Selon le
Ministére de I'Education (1991), ces échecs en lecture dés la premiére année
sont un des meilleurs indices de prédiction de l'abandon scolaire au
secondaire et, au Québec, 49,6% des éléves qui ont doublé leur premiere
année ne termineront pas leurs études secondaires. Il apparait donc
important d’investiguer du coté des éléves du premier cycle du secondaire
ayant réussi tant bien que mal a traverser les étapes du primaire et qui sont

en voie d'échec au secondaire.

Tel que mentionné antérieurement, les enfants diagnostiques
hyperactifs éprouvent non seulement des probléemes de comportement mais
aussi d’apprentissage sans compter qu’ils développent trés peu d'estime de
soi. De plus, les diverses interventions mises en place dans les écoles
présentent toutes des failles qui empéchent de combler ces carences. Il nous
apparait donc important d'envisager une nouvelle démarche a caractére
créatif qui mettrait en paralléle I'apprentissage du francais (lecture/écriture) et
de la musique, ces derniers nécessitant certaines habiletés similaires telles :
I'attention, la concentration, la lecture a vue, la comprehension d’un systeme

langagier complexe et une bonne motricité fine.

2.7 Sémiologie de la musique

Pour aborder I'apprentissage de la musique versus I'apprentissage du
frangais, il faut d’abord se demander si la musique est un langage. Pour
Nattiez (1975), la linguistique permet de répondre a cette question et
positionne clairement la musique comme étant un langage. Nattiez (1975)

affirme que pour toutes sortes de raisons qui tiennent aux différences entre
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les deux domaines, les unités linguistiques sont sans doute plus prégnantes
que les unités musicales, elles ont donc des fonctions différentes. A son avis,
la nécessité d’'une sémiologie comparée musique/langage est une condition

de l'importation linguistique en musicologie.

En lien avec l'apprentissage du frangais, on peut d'ores et déja
imaginer le travail exigeant auquel contraignent les deux formes de langage
que sont la langue et la musique. Selon Nattiez (1975), la sémiologie
musicale contraint ses praticiens et praticiennes a une ascése : elle exige de
longs découpages, d'ennuyeux décomptes, de fastidieuses vérifications. Elle
démontre que, pas plus que la littérature, l[a musique n'est un domaine a
propos duquel on peut dire n'importe quoi. Que |'on parle de connaissance
scientifique, musicale, grammaticale ou autre, la connaissance en elle-méme
est nécessairement médiée par un langage. D’apres Haraszti (1963), il existe
entre le langage et la musique des rapports réels fondés sur le principe de
lidentité de la loi du son. Par ailleurs, ce dernier corrobore le fait que la

musique est un langage.

Selon Lowe (1998), des recherches ont mis en lumiére certaines
similitudes entre les principes qui régissent le traitement de la musique et
celui de la langue maternelle. Sloboda (1985) propose que la musique et la
langue proviennent d'un besoin organisationnel et opérationnel de doter
d'une structure et d’'une signification I'information auditive recueillie par les
sens. Lowe (1998) affirme que puisque la musique et la langue constituent
des moyens de communication, elles mettraient en jeu les mémes

mécanismes auditifs, perceptifs et cognitifs du cerveau.

Heller et Campbell (1981) établissent des paralléles entre le processus

qui sous-tend la perception musicale et celui qui permet 'assimilation des
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structures linguistiques. A leur avis, la musique et la langue maternelle
représentent des formes complémentaires de communication propres a I'étre
humain, de sorte que le potentiel de développement musical et linguistique
chez le jeune enfant serait similaire. Pour leur part, Lamb et Gregory (1993),

tissent des liens entre la musique et la lecture chez les apprentis lecteurs.

Ribiere-Raverlat (1997), dans une étude visant a développer les
capacités d'ecoute a I'école, met en parallele 'écoute musicale et I'écoute
des langues a travers l'acquisition de la langue maternelle, en I'occurrence le
francais. Selon ses dires, I'écoute de la parole est d'abord globale chez le
bébé qui pergoit la musique de la langue, sa ligne mélodique, son rythme et
son accentuation, écoute qui deviendra analytique. Le jeune enfant apprend
alors a repérer auditivement une suite de petites unités, c’'est-a-dire découper
le flux sonore, pour decouvrir que ces unités, les mots, produisent du sens.
C’est par une écoute-répétition qui, par tatonnements des coordinations
sensori-motrices de 'appareil phonatoire, permettra a I'enfant d’arriver a bien
imiter les sons de la langue maternelle, donc d'apprendre a parler et a
communiquer. Des l'age de deux mois, le bébé prend plaisir a répéter un
méme son ou groupe de sons (consonne-voyelle, voyelle-consonne, voyelle-
consonne-voyelle), ce qui le stimule kinesthésiquement et acoustiquement.
Ce mécanisme par lequel le bébé régle sa propre phonation sur les effets
acoustiques qu'il percoit est nommé réaction circulaire par certains

psychologues.

Selon Piaget (¢.1948, dans Ribiére-Raverlat, 1997) :

si nous étudions simultanément la phonation et I'ouie, c’est que
des que le stade ou la réaction circulaire prolonge, dans ces
deux domaines, I'adaptation héréditaire, on s’apercoit que I'ouie
et la voix sont liés pour I'enfant : non seulement I'enfant normal
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regle avant tout sa propre phonation sur les effets acoustiques
qu'il pergoit, mais encore la voix des autres semble agir d’emblée
sur la sienne (cité dans Ribiere-Raverlat, 1997, p. 148).

Schafer (1979) affirme que la seule fagon d'étudier les perceptions est
d'imaginer des méthodes simples et précises de reproduction des sons
entendus. C’est pourquoi, a son avis, les exercices d’education de l'oreille
utilisés en musique sont si utiles. Une analogie entre |'acquisition de la
langue maternelle et de la langue musicale peut entre autres étre pergue
dans le fait quelles sont toutes deux des trames sonores constituées de
différentes composantes associées a l'intérieur d’une organisation temporelle.
L’acquisition du langage continuera de se faire a I'école par imprégnation,
imitation et répétition ainsi que par la découverte de comptines et de jeux de
la parole. La nature méme de la comptine consiste en une suite decousue et
incohérente d'images sonores et affectives, elles sont des exemples de
phrases simples qui -sensibilisent a la forme des mots et aux structures

syntaxiques.

Autour des comptines et en liaison avec elles, Ribiére-Raverlat (1997)
affrme que toutes les activitts menées en éducation musicale a I'école
maternelle permettent d'apprendre a différencier les sons et les bruits par les
quatre parametres essentiels : hauteur, durée, intensite et timbre. Ainsi, elles
peuvent aider a affiner la discrimination acoustique y compris dans le
domaine phonétique, puisque les phonémes, c'est-a-dire les sons (voyelles)
et les bruits (consonnes) qui forment la parole, peuvent étre classés par
parentés acoustiques. Cette chercheure a élaboré un tableau mettant en
paralléle I'ecoute musicale et I'écoute des langues (2.3) pouvant mettre en
evidence les matériaux sonores reliés au domaine de I'acquisition du langage

et de la musique.
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Ecoute musicale, écoute des langues

Organisation linéaire

4—_

en langue maternelle

et en musique

_

des
hauteurs

des
durées

des
timbres

—>

d’une séquence

sonore

—

Sensibilisant a 'intonation :
continuation et finalité, modalités
d’expression & fravers les variations
d’intonation (affirmatif, interrogatif,
implicatif), phénoméne de parataxe
dans le discours.

Découpage temporel, impulsions plus
ou moins régulieres, pauses,
accentuation (accent de durée en fin
de phrase, accent d'insistance),
groupes rythmiques.

Reconnaissance de différentes voix
parlées (discours ou dialogue),
variantes vocales chez un méme
locuteur selon les situations ou
I'expression émotionnelle, variantes
régionales, émergence d'une voix
(figure) par rapport a un groupe
d’autres voix (fond).

Découpage du flux sonore et, avec
I'apprentissage de la lecture et de
Pécriture é I'école, prise de consciencel
de la différence entre langue orale et
langue écrite (liaisons, élisions,
redondance, jeux de mots, etc.).

Oreille mélodique : mouvements
sonores A et N, intervalles,
motifs mélodiques, échelles,

modes, sens tonal.

Sens rythmique : rythmes binaires
et ternaires, appréhension
corporelle, gestuelle et auditive de
musiques non pulsées.

Reconnaissance dans le
déroulement d'une ceuvre
musicale : voix et instruments,
registres et tessitures, modes
d’attaque, entretien et disparition
des sons, émergence d'un
instrument ou d'une voix (figure)
par rapport a un
accompagnement harmonique ou
polyphonique (fond).

Sens de la forme : phrases
musicales, themes (exposés,
developpés, réexposes, variés,
elc.), mise en relation de la
perception orale d’un fragment
musical et lecture d'un codage
correspondant (partition).

Tableau tiré de « Développer les capacités d’écoute a I'école » Ribiére-Raverlat (1997), (p. 154)
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Du cété du MEQ (2002), on définit la musique comme étant l'art de

produire et de combiner des sons de fagon créative :

Expression personnelle d’'un état intérieur ou traduction sonore
d’'une réalité socioculturelle, elle livre un message structuré selon
un systéme de codes qui permet d’exprimer les sentiments et les
émotions. Privée de son contenu affectif et de ses éléments
expressifs, elle cesserait d'étre un art et se réduirait a un
assemblage de sons sans signification. (Programme de musique,

p. 2).

Le MEQ (2002) affirme que dans la culture d’aujourd’hui, la musique
joue un réle primordial sur les plans artistique, social et économique et qu'elle
revét de limportance par son pouvoir d'attraction auprés des jeunes. La
musique est source d’une expérience privilégiée au cours de laquelle se

réunissent sensations, puis émotion et jugement esthétiques.

Par ailleurs, le MEQ (2002) considere que la musique amene I'éleve a
développer son potentiel créateur, sa sensibilité artistique, ses qualités
d'interpréte et de spectateur ainsi que ses habiletés a s’exprimer et a

communiquer :

Etre sensible a la musique, la créer, la jouer, la comprendre et
I'apprécier reflétent une forme d’intelligence particuliére donnant
acces a la connaissance de soi et du monde. Appelé a vivre des
expériences sur les plans affectif, cognitif, psychomoteur, social
et esthétique, I'éleve a l'occasion d'exprimer ses idées et sa
vision du monde, d’étre sensible a celles des autres éléves de
méme qu'a celles de certains compositeurs. (Programme de
musique, p. 2).
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Le programme de musique du Renouveau Pédagogique s'articule
autour de trois compétences complémentaires et interdépendantes : créer,
interpréter et apprécier des pieces musicales. Les compétences axées sur la
création et [linterprétation, prépondérantes dans les apprentissages a
réaliser, reposent sur I'acquisition du langage, des regles, des principes et
des outils propres a la musique de méme que sur le développement
d’habiletés psychomotrices complexes nécessitant un temps d’appropriation

suffisant.

Par ailleurs, le programme de musique ne peut étre consideré
isolément car, selon le MEQ (2002), il fait partie de I'ensemble plus vaste que
constitue le Programme de formation de I'école québécoise. Ainsi, il doit étre
compris et utilisé selon une démarche systémique qui permet d'éetablir des
liens entre la discipline et les compétences transversales, les domaines

generaux de formation et les autres disciplines. Selon le MEQ (2002) :

Le potentiel de liens interdisciplinaires que l'on peut etablir est
important, en raison notamment des proprietes du langage
symbolique de la discipline. A titre d’exemple, I'appropriation du
contenu musical d'une piece, de sa structure et de son
organisation rythmique et mélodique est une occasion de mettre
a profit certains concepts mathématiques. La reconnaissance
des propriétés physiques des différents moyens sonores font
appel a des connaissances d’ordre scientifique et technologique.
L'analyse d'ceuvres musicales amene I'éléve a les situer dans
leur contexte social et historique, ce qui favorise I'établissement
de liens avec le domaine de l'univers social. Enfin, I'éleve fait
appel a ses compétences en lecture ainsi qu’en communication
orale et écrite lorsqu’il rend compte de ses expériences de
création, d'interprétation ou d'appréciation. (Programme de
musique, p. 4).
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De nombreuses similitudes entre le langage et la musique ont été

relevées par différents auteurs.

2.8 Similitudes entre langage et musique

Sloboda (1988), entre autres, établit une liste de huit similitudes
essentielles entre ces deux domaines. Son étude sur la musique, le langage
et le sens se subdivise en trois composantes : la phonologie qui a pour tache
de voir comment une variété potentiellement infinie de sons se parcellisent en
un nombre fini de catégories sonores discrétes, lesquelles constituent les
unités de communication de base; la syntaxe qui a pour tache de voir
comment ces unités se combinent en séquences ; et la sémantique dont la
tache est de voir comment le sens est véhiculé par les séquences ainsi

construites.

Le lien le plus frappant qu’il établit entre le langage et la musique
repose sur le parallélisme entre la théorie du linguiste Chomsky et celle du
musicologue Schenker. Chomsky (1957) soutient que toutes les langues
naturelles ont, a un niveau profond, la méme structure et que cette structure
nous apprend quelque chose d’universel sur lintelligence humaine alors que
Schenker (1935) affirme que, a un niveau profond, toute composition
musicale de qualité a le méme type de structure et que cette structure nous
révéle quelque chose sur la nature de lintuition musicale. Des dires de
Sloboda (1988), la similitude essentielle entre ces deux théories résiderait
dans la differenciation entre structure de surface, soit la forme que 'on donne
a une sequence linguistique (ou musicale) lors de I'énoncé (ou de I'écriture),
et structure profonde qui s’apparente plutét a une entité abstraite, a partir de

laquelle, par I'application de régles transformationnelles, on peut faire dériver
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les structures de surface. Chomsky (1957) considére la structure profonde
comme un arbre a lintérieur duquel les mots, qui sont en étroite relation
grammaticale, sont gouvernés par un méme nceud. On peut y effectuer des

transformations qui générent des structures de surface différentes.

Pour représenter la structure d'une phrase, Chomsky (1957) propose
un diagramme en arbre des constituants immédiats dont voici un exemple

adapté au francais :

p
SN SV
/ N / N
A N \' SN
VAN
A N
Le chien mangeait un 0s.

Figure 2.2 Constituants immédiats de la structure d'une phrase, adaptée de Chomsky (1957)
Symboles : P= phrase, SN= syntagme nominal, SV= syntagme verbal, A= article, N= nom, V= verbe

Chaque arbre possede a son sommet un seul nceud (P) qui peut étre
decomposeé en deux ou plusieurs nceuds. Les régles qui gouvernent la
décomposition en nceuds sont appelées regles génératives (ou de réécriture)
de la grammaire. Une régle générative permet par exemple a P d'étre réécrit

en syntagme nominal plus (+) syntagme verbal et ainsi de suite. Les
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transformations génerent de nombreuses structures de surface différentes

qu’une méme structure profonde peut présenter.

Sloboda (1988) releve quelques parallélismes intéressants avec les
exemples linguistiques dans ['analyse schenkerienne ou le musicologue
donne la méme structure profonde, nommée Ursatz, a deux extraits. Cette
structure profonde a toujours deux composantes: une ligne mélodique
fondamentale (Urlinie) et une basse abrégée (Bassbrechung). La source de
I'Ursatz (le nceud supérieur d’'une hypothétique structure arborescente de
constituants) est l'accord parfait de la tonique. Sloboda (1988) précise que ni
Schenker ni aucun de ses disciples n'ont élaboré quoi que ce soit qui puisse
se comparer a une grammaire générative formelle ou des Ursatze seraient
dérivés des triades, mais qu'en revanche, ils ont démontré que l'on peut
trouver des Ursatze dans un tres grand nombre de compositions tonales.
Bien que la méthode de Schenker soit par essence analytique et non
générative, il a été démontré que des événements entiérement isolés
peuvent, tant a l'intérieur des séquences linguistiques qu'a I'extérieur des
séquences musicales, avoir une relation structurale étroite. Selon Sloboda
(1988), c’est parce que le locuteur est capable de représenter chaque phrase
comme étant une structure unifiée, a l'intérieur de laquelie les différentes
parties entretiennent entre elles les types de relation illustrés dans l'arbre de
la structure profonde, qu’il a la capacité de produire des phrases
grammaticales. De la méme maniére, c'est parce que le compositeur a
lintuition de la sous-jacence de l'Ursatz en tant que guide et élément
unificateur du processus de génération des notes particulieres qu'il est

capable de produire un chef-d'ceuvre.

D'autres similitudes non négligeables se dressent entre le langage et

la musique. Selon Sloboda (1988), tant le langage que la musique sont des
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caractéristiques de l'espéce humaine qui semblent universelles, c'est donc
dire que tous les étres humains ont une aptitude générale a acquérir une
compétence linguistique et musicale. Le langage et la musique sont I'un
comme |'autre capables de genérer un nombre infini de nouvelles séquences,
l'individu est en mesure de produire de nouvelles phrases qu'il n’a jamais
entendues antérieurement au méme titre que le compositeur est capable
d’écrire de nouvelles mélodies jamais produites auparavant. Exposés a des
exemples, les enfants semblent étre naturellement dotés d'une aptitude a
apprendre les régles de la langue et de la musique, la progression du
développement du langage et de la musique procéde de fagon analogique.
Le langage et la musique sont essentiellement pergus comme des séquences

de sons, produits par des mouvements vocaux qui créent des sons.

Méme si le mode audio-visuel predomine, de nombreuses cultures ont
développé des procédés de notation de la musique, par ces systemes de
notation, celui qui écrit exprime ce qu'il souhaite communiquer par des
symboles notés qui permet a celui qui regoit le message de le rétablir en
décodant les symboles visuels. Du cété du langage, bien que les individus
acquierent la capacité de comprendre et d'utiliser le langage parlé, la lecture
et I'écriture nécessitent pour leur part un enseignement dispensé par un
utilisateur compétent. Les compétences réceptives précedent les
compétences productives dans le processus développemental. Les enfants
sont capables de comprendre des phrases qui mettent en ceuvre certaines
constructions avant de pouvoir en inventer usant ces mémes constructions.
Tout comme en musique, ils ont la capacité de répondre a certaines formules
avant d’étre aptes a les utiliser pour créer leur propre musique. Finalement,
bien que les formes que prennent la l[angue naturelle et la musique naturelle
different au sein des diverses cultures, elles sont régies par certaines

caractéristiques universelles.



99

Sloboda (1988) va plus loin et prétend que le substrat mental de la
musique présente certaines similitudes avec celui qui est sous-jacent a

certains types de récits.

Levitin (2002) soutient que la musique fait partie de la vie courante et
que la tonalité des instruments, le tempo et la grandeur de la piece dans
laquelle les instruments ont résonné peuvent étre encodés et mémorisés par
le cerveau. A son avis, les individus encodent avec plus de précision les
choses signifiantes pour eux. Pour devenir bon musicien, une bonne
mémoire des sons est nécessaire de méme que le sens de la discrimination,
une excellente coordination musculaire et une forte capacité a exprimer ses

émotions.

Certaines unités d’analyse se recoupent a travers les observations de
tous les intervenants impliqués dans cette recherche tant en frangais qu'en
musique et nous avons tenté de dégager les similitudes et les particularités
de celles-ci. Outre les paralléles établis au tableau 2.3 (Ecoute musicale,
ecoute des langues), les éléments présentés dans le prochain tableau (2.4,

Similitudes musique/frangais) sont observables dans les deux champs.

Les sentiments et la créativité sont au coeur des préoccupations du
Ministére de I'Education au travers de ses programmes en musique et en

frangais qui vise le développement global des éléves.
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Similitudes musique/francais

«+—
Eléments en musique en frangais
—_
« ...livre un message structuré selon | « ...lieu privilégié pour le
un systeme de code qui permet développement du raisonnement, de
d'exprimer les sentiments et les la rigueur intellectuelle et du sens
émotions et qu’elle contribue critique ou les jeunes développent
activement au développement global | leur créativité en exprimant leur
de I'éléve. » MEQ (2002) imaginaire, leurs gouts et leurs
sentiments. » (MEQ, 1995)
Eléments  — |- Attention - Attention
psychognitifs - Concentration - Concentration
- Persévérance - Persévérance
- Rigueur - Rigueur
- Habitude de travail - Habitude de travail
- Motivation - Motivation
Eléments — > |- Mémoire - Mémoire
cognitifs - Créativité - Créativité
- Esprit d’analyse et de - Esprit d’analyse et de
synthése (manipulation des notes, synthése (manipulation linguistique,
fonctions syntaxiques, conditions de | fonctions syntaxiques, conditions de
lecture et d'écriture) lecture et d'écriture)
Eléments ~ —> |- Dextérité - Dextérité
psychomoteurs - Coordination motrice - Coordination motrice
- Souplesse - Souplesse
- Agilité - Agilité
- Discrimination visuelle et - Discrimination visuelle et
auditive auditive
Plan affectif —» - Développer - Développer
sa curiosité sa curiosité
- Individualité - Individualité

Plan social —»

- Découvrir son potentiel
- Exprimer ses émotions

- Engagement
- Sens des responsabilités

- Découvrir son potentiel
- Exprimer ses émotions

- Engagement
- Sens des responsabilités

Tableau de ['auteure, Essiambre (2007), inspiré de « Développer les capacités d'écoute & 'école » de Ribiére-Raverlat (1997)
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Les nombreux liens entre le langage et la musique ainsi que les
interventions favorisant 'apprentissage des éléves avec TDAH nous amenent
a nous interroger sur les bienfaits de ces approches paralleles selon les
propos recueillis par les éléves eux-mémes, ainsi que leurs enseignants en

musique et en frangais.

2.9 Question de recherche

e Quels sont les liens entre [lapprentissage du francais et
'apprentissage d’'un instrument de musique chez I'éleve manifestant
des comportements d’hyperactivité ?

2.10 Objectifs

2.10.1 Objectif général

e Explorer les liens entre I'apprentissage du frangais et 'apprentissage
d'un instrument de musique chez [éleve manifestant des
comportements d’hyperactivite.

2.10.2 Objectifs spécifiques

o Décrire et analyser les catégories émergentes en apprentissage du
frangais chez des éléves hyperactifs, selon trois unités d'analyse :
apprentissage, comportement et psychomotricité ;

[ e Décrire et analyser les catégories émergentes en apprentissage d'un
w instrument de musique chez des €léves hyperactifs, selon trois unités
‘ d’analyse : apprentissage, comportement et psychomotricité
e Dégager les liens entre I'apprentissage du frangais et I'apprentissage
d’un instrument de musique, selon les trois unités d'analyse.
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2.11 Caracteére interdisciplinaire de cette recherche

Le caractere interdisciplinaire de cette recherche repose sur I'existence
d’au moins deux disciplines de référence et sur la préesence d'une action
réciproque comme le mentionne Germain (1991, 1997). D’une part,
différentes disciplines s'y réeunissent sous le paradigme cognitif par le biais de
'apprentissage du francais et de la musique qui passe par la linguistique et
par la psychomotricite. La psychomotricité est une discipline issue entre
autres de la psychologie cognitive et de la neuropsychologie (Maigre et
Destrooper, 1975) mettant en relation dans cette étude les sous-disciplines

du frangais et de la musique.

D’autre part, la presence d’une action réciproque se situe ici au niveau
des concepts. Comme cette recherche touche l'apprentissage du frangais et
de la musique, il se dégage un tableau d’ensemble qui démontre que le
processus d'apprentissage en lecture, en écriture et en musique résulte de
I'intégration d’'un ensemble complexe de concepts qui se situent sur plusieurs
plans complémentaires, soit : des concepts de nature linguistique (ensemble
de signifiants), de nature psychologique (activit¢ du lecteur), de nature
typographique (présentation typographique ou matérielle du texte) et de

nature psychomotrice (mouvement).

La présente étude se situe donc dans une démarche globale et
interdisciplinaire, laquelle est concevable tel que stipulé par Germain (1991)
dans la mesure ou il peut y avoir réciprocité des rapports entre les disciplines
impliquées et dans la mesure ou les variables examinées sont considérées

comme un tout.
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Par ailleurs, l'actuelle étude cadre de fagon pertinente avec les
orientations du Renouveau Pédagogique qui préconise une formation axée
sur le développement de compétences. Ainsi, le MEQ (2002) y définit la
compétence comme étant un savoir-agir fondé sur la mobilisation et
I'utilisation efficace d’'un ensemble de ressources d’ou I'on entend la capacite
de recourir de maniere appropriée a une diversité de ressources qui font
appel tant a 'ensemble des acquis scolaires de I'éléve, qu'a ses expériences,
ses habiletés et ses domaines d’interét. De plus, considérant que la
conception du Programme de formation s’inscrit dans la mouvance
conceptuelle de démarches qui visent des apprentissages permettant aux
éléves de bien s’adapter a des situations diverses et multiples, ces
apprentissages font appel a la compréhension et a la capacité de transfert.
Ces niveaux supérieurs de compétence supposent une mobilisation
conscientisée de mécanismes cognitifs et ne peuvent échapper a une

implication active et dynamique de I'éléve dans le processus.

Le Renouveau Pédagogique de formation du secondaire du MEQ
(2002) se caractérise par trois traits distinctifs : il intégre I'ensemble des
matieres dans un tout harmonisé axé sur les grandes problématiques de la
vie contemporaine ; il rend explicite la poursuite d’apprentissages dits
transversaux qui échappent aux frontieres disciplinaires ; puis il comporte une
double intention éducative, soit le développement de compeétences et la
responsabilisation de I'éleve dans sa démarche d'apprentissage. L’énoncé
politique de ce programme, L’école, tout un programme, qui donne les
grandes orientations de lactuelle réforme au Québec, préconise un
Programme de formation centré sur les apprentissages essentiels que doit
effectuer 'éléve au début du XXI° siécle ainsi qu'une diversification des

parcours scolaires.
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Selon I'énoncé politique susmentionné par le MEQ (2002), Ia mission
de I'école s’articule autour de trois axes : instruire, socialiser et qualifier. Ces

trois volets sont partie prenante de la présente étude puisque I'école :

joue un role irremplagable en ce qui a trait au developpement
intellectuel et a I'acquisition de connaissances de tous les jeunes
incluant les éleves en difficulté. Elle doit également chercher a
prévenir en son sein les risques d’exclusion, risques dont la
menace est d’autant plus réelle a I'école secondaire que les
adolescents expriment parfois leur besoin d’affirmation de soi par
le rejet de l'autre, de plus, elle a le devoir de rendre possible la
réussite scolaire de tous les éléves et de faciliter leur intégration
sociale et professionnelle, quelle que soit la voie qu'ils choisiront
au terme de leur formation (MEQ, 2002, p. 5).

Or, de nombreuses études, dont celles de Barkley, Fisher et Smallish
(2004), Herry et Boyer (1990), ainsi que Juneau et Boucher (2004), ont
démontré que les enfants aux prises avec des troubles de comportement
avec hyperactivité éprouvent une multitude de problémes a I'adolescence tant
au plan académique que social et qu'ils sont rejetés par leurs pairs. Afin
d'avoir une vue d’ensemble sur la situation de ces enfants en classe et
d’explorer les liens entre I'apprentissage du francgais et I'apprentissage d'un
instrument de musique chez I'éleve hyperactif, nous avons choisi 'approche

qualitative comme méthodologie de recherche.



CHAPITRE 1l

FONDEMENT METHODOLOGIQUE

Ce chapitre justifie 'approche qualitative, par I'étude de cas, comme
méthodologie de réalisation de cette recherche. Cette section dévoile le
devis méthodologique incluant les cas, les sujets a I'étude, leur sélection et
leur profil ainsi que les écoles participantes. |l présente ensuite deux outils
de dépistage des comportements, soit I'échelle de comportement de ['éléve
(questionnaire de l'enseignant et questionnaire du parent) de DuPaul et al.
(1998), ainsi que le questionnaire Points forts — Points faibles, Strenghts &
Difficulties Questionaires, (SDQ-Fra), de Goodman (1999).

En dernier lieu, sont présentés les unités d’investigation, les
instruments et les techniques de collecte de données, suivis des méthodes
d’analyse de données détaillées selon un modele en cinq phases de I'analyse
systématique de [linformation. Les justifications et limites des choix
méthodologiques, le programme musical, de méme que les considérations
éthiques et déontologiques de cette étude concluent ce chapitre.

3.1 Approche qualitative

La recherche est de type qualitatif puisqu’elle est exploratoire et
s’intéresse a des observations d’éléeves sur une assez longue période
d’apprentissage en francais et en musique de fagon a leur accorder un suivi

en profondeur.
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3.1.1 Fondements théoriques de I'approche qualitative

L'approche qualitative permet d’étudier le vécu des personnes de
I'intérieur et offre la possibilité d’approfondir les situations, les événements ou
les phénoménes vécus par un ou plusieurs individus. De fagon générale,
'importance est accordée aux personnes et a leurs difficultés, ce qui cadre
pertinemment avec cette étude impliquant des éleves en difficulté
d’'apprentissage aux prises avec le TDAH. Le comportement des sujets a
I'étude, leur perception quant a l'apprentissage et l'aspect créativité
requierent d’étre abordés sous cet angle. Toutefois, une partie de I'étude doit
tenir compte des résultats scolaires en notes dans le bulletin de [I'éleve,
lesquels auront servi a observer le rendement des sujets sur le plan de
I'apprentissage en frangais ainsi que leur cote de comportement dans chaque

matiére.

La recherche qualitative a souvent été remise en question en relation
avec la nature du savoir, la recherche, la science et la méthode scientifique.
Bien que confrontés aux positivistes selon Horth (1986), certains chercheurs,
dont Skinner, ont adopté une méthodologie qui ne s'associait pas aux
nombres, a la généralisation et a la confirmation d’hypothéses. D’autres, tels
Freud, Jung et Piaget, se sont penchés sur des méthodes qui permettaient
d’analyser la vie intérieure des gens en les interrogeant dans le but de

connaitre leurs pensées.

L’école de Chicago a marqué ['histoire de la recherche en implantant le
modéle qualitatif au cours des années 1920. Le département de sociologie
de l'université de Chicago fut aiors le chef de file dans la promotion de
I'utilisation de techniques qualitatives en recherche, d’ol I'expression « école

de Chicago ». Selon Horth (1986), les sociologues de cette école se sont
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ensuite inspirés de la philosophie de Mead (1934) dont [l'approche
interactionniste était définie a partir du principe que le comportement humain
ne se comprend et ne s'applique qu’en relation avec les significations que les
personnes donnent aux choses et a leurs actions. Gauthier (1997) précise
que nous devons considérer les faits sociaux comme des faits humains et
réciproquement. L’objet des sciences sociales est aussi le sujet des
phénomenes humains. On ne saurait, selon Piaget (1972), retenir aucune
distinction de nature entre les sciences sociales et les sciences humaines,
car il est évident que les phénoménes sociaux dépendent de tous les
caracteres de I'homme y compris les processus psychophysiologiques et que,
réciproquement, les sciences humaines sont toutes sociales par l'un ou

I'autre de leurs aspects.

Horth (1986) est d’avis que Stouffer a provoqué la controverse en
déclarant que la méthode statistique s'appliquait plus facilement et
rapidement que la méthode qualitative, d’ou le doute sur la crédibilité de cette
derniére. Il ajoute que ce n'est qu'au cours des années 1970 que I'approche
qualitative refait son apparition avec la publication de plusieurs écrits sur le

sujet (Filstead, 1970 ; Lofland, 1971 ; Schatzman et Strauss, 1973).

Poupart (1981) rapporte que les adeptes de [I'approche positiviste
rejetérent la conception déterministe du comportement humain pour proposer
une approche qui pouvait tenir compte de la signification que les personnes
ressentent par rapport a leurs actions et a la capacité qu’elles ont d’intervenir

sur leurs gestes, leurs actions et leurs situations.

Plusieurs chercheurs se sont donc tournés vers la théorie de
I'interactionnisme symbolique que Horth (1986) considére comme une théorie

de l'acteur qui trouve son fondement dans la phénoménologie et qui valorise
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l'intuition et le role préponderant du sujet dans le processus de connaissance.
L’interactionnisme symbolique et la phénomenologie ont, selon Horth (1986),
constitué le courant majeur au plan des fondements theoriques et

épistémologiques de 'approche qualitative pendant plusieurs années.

L'actuelle recherche oriente ses assises du cote de la recherche
qualitative puisque nous souhaitons étudier le vécu des personnes de
I'intérieur et approfondir leurs situations problématiques liées aux difficultés

d'apprentissage et aux troubles de comportement.

L'approche meéthodologique préconisée pour mener a bien cette
recherche est I'étude de cas puisqu’elle peut servir de point de départ a

I'action éducative comme le soutiennent Cohen et Manion (1985).

3.2 Etude de cas

Selon Karsenti et Demers (2000), I'étude de cas fournit une situation
ou l'on peut observer linteraction de divers facteurs. Cette méthode de
recherche permet d’étudier un phénomene de fagon inductive (exploratoire)
ou déductive (confirmative). Elle peut étre positiviste, interprétative ou
critique selon la position épistémologique du chercheur. Elle permet une
analyse approfondie d'un cas en particulier ou une généralisation issue de

I'observation d'un ou plusieurs cas.

Karsenti et Demers (2000) proposent un sommaire® des différentes

caractéristiques de l'etude de cas selon les trois principales approches

9 Appendice B : tableau B-3 Caractéristiques de I'étude de cas selon Merriam, Stake et Yin (traduction : Karsenti et Demers,
2000)
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relevées dans la documentation scientifique, soit celles de Merriam (1988),
de Stake (1995) et de Yin (1994). L'approche de Merriam se situe dans une
perspective interprétative, celle de Yin suit une perspective positiviste alors

que celle de Stake adopte une perspective mixte.

Conséquemment a la visée de l'actuelle recherche, celle-ci s'inscrit
plutdt dans une perspective interprétative telle que proposée par Merriam
(1988). Cette derniere définit I'étude de cas en quatre termes : particulariste,
descriptive, heuristique et inductive. Cette recherche est particulariste
puisque l'objet de I'étude est un systéme restreint (programme, événement,
phénomeéne) ; descriptive puisque le résultat final est une description détaillée
comportant des éléments d'interprétation ; heuristique car elle améliore la
compréhension du cas étudié et permet I'émergence de nouvelles
interactions ; et inductive puisque I'étude de cas dépend en grande partie du

raisonnement du chercheur qui va des faits vers la loi.

Merriam (1988) voit la généralisation, les concepts et les hypothéses
comme des produits de l'analyse des données dans leur contexte et non
comme point de départ de I'étude. Selon cette chercheure, I'étude de cas
qualitative se distingue par la découverte d'interactions et de concepts, plutot

que par une verification d’hypothéses préétablies.

Karsenti et Demers (2000) distinguent une dizaine de types d’études

de cas présentes dans le prochain tableau (3.1).
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Tableau 3.1

Types d'études de cas

Stake (1995) Yin (1994) Merriam (1988)
Perspective mixte Perspective positiviste Perspective interprétative
¢ intrinseque e étude holistique ¢ descriptive
e instrumentale du cas particulier e interprétative
e collective e étude intégrée ou e évaluative
contextualisée du ¢ ethnographique
cas particulier e historique
e étude multi-cas e psychologique
holistique o sociologique
e étude multi-cas
intégrée ou
contextualisée

Tiré de Karsenti et Demers (2000), p. 231

La taxonomie de Merriam (1988) est principalement basée sur la
nature du systéme a analyser. Elle inclut : 'étude de cas ethnographique qui
sous-entend une interprétation socioculturelle du cas a 'étude ; I'étude de cas
historique qui recourt aux archives et aux témoignages afin de mieux
comprendre [|'évolution d'un phénomene, d'un événement ou dune
institution ; I'étude de cas psychologique qui met I'accent sur l'individu pour
expliquer un aspect du comportement humain ; ainsi que l'étude de cas
sociologique qui s’attarde aux construits sociaux et a la socialisation dans les

phénomenes éducatifs.

Trois sous-catégories concernant le résultat final de I'étude de cas sont
imbriquées dans cette taxonomie. Primo, I'étude de cas descriptive ou le cas
est présenté de fagon détaillée et ou la formulation d’hypothéses et la mise a
I'épreuve de théories sont subordonnées a cette description. Secundo,

I'étude de cas interprétative qui contient la méme description détaillée du cas
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mais ou les données sont utilisées dans le but de développer des catégories
conceptuelles ou pour illustrer, soutenir ou réfuter des postulats théoriques
adoptés avant la collecte des données. Tertio, I'étude de cas évaluative qui
se distingue par son produit final soit le jugement porté sur le phénomene, le

systéme du cas étudie.

Notre recherche vise a explorer les liens entre l'apprentissage du
frangais et [l'apprentissage d’un instrument de musique chez léleve
manifestant des comportements d’hyperactivité. Elle n’émet pas d’hypothése
et se veut plutdt interprétative. Merriam (1988) soutient que le chercheur y
amasse alors le maximum d’informations afin d’'interpréter le phénomeéne ou
d’en tirer une théorie. Elle se présente sous deux formes : I'étude de cas
unique (intra-site) qui suggére d’étudier un seul cas ou phénomeéne ; et
'étude de cas multiples (inter-site) ou I'objet d'investigation concernant une

méme problématique s’applique a plusieurs cas.

Pour Yin (1994), une étude multi-cas a pour but de découvrir des
convergences entre plusieurs cas. Gagnon (2005) explique que I'étude de
cas multiples vise a tirer des conclusions d’'un ensemble de cas et
recommande d'utiliser quatre a dix cas. |l faut étre conscient, dit-il, que plus
le nombre de cas étudiés est grand, plus la collecte des données sera
onéreuse. Par ailleurs, un trop grand nombre de cas risque d’amener le
chercheur a faire des descriptions moins détaillées. Ainsi, il importe de
retenir que le nombre de cas doit permettre de faire, suivant les ressources
disponibles, un examen suffisamment approfondi de chacun des cas pour

que la réponse a la question de recherche soit valide.

Notre recherche est axée sur une étude de cas multiple comportant

sept cas aux prises avec une méme problématique complexe. Merriam



112

(1988) précise qu’'une interprétation fondée sur plusieurs cas peut étre plus
intéressante pour les lecteurs et lectrices que des résultats provenant d’'un

seul cas.

L’étude de cas permet plusieurs modes d’investigation dont, entre
autres, l'analyse comparative, I'expérimentation en laboratoire ou sur le
terrain et la simulation sur le terrain. Selon Yin (1989), I'étude de cas peut
permettre de distinguer dautres stratégies de recherche dont
'expérimentation et I'enquéte. Cohen et Manion (1985) mentionnent qu'une
telle investigation vise a analyser les phénomenes variées a l'intérieur du cycle
de vie des cas a l'étude. Le trouble déficitaire de [lattention avec
hyperactivité se veut un phénoméne ayant exigé une réflexion au plan de
lagir ou de l'action, particulierement en milieu scolaire, conséquemment,
comme le souligne Falardeau (1992), aux lacunes par rapport aux
interventions réalisées. Particulierement bien adaptée a ['évaluation
éducative, cette approche permet dexpliquer les liens causaux des
interventions éducatives, comme le mentionnent Karsenti et Demers (2000),

tel que notre projet de recherche le requiert.

L’étude de cas possede de nombreux avantages en recherche
qualitative, tels la proximité de Vobjet, 'assurance que l'on étudie bien le
phénomeéne choisi, donc une validité interne tres forte, mais, comme le
mentionne Giroux (2003), elle comporte egalement certaines limites. On lui
reproche entre autres, dit cette chercheure, de ne pas répondre aux criteres
de fidélité, le chercheur étant I'instrument principal de collecte et d’analyse, et
d'avoir un caractére particulier qui viendrait mettre en doute sa capacité de
généralisation des resultats, donc la validité externe. Pour Huberman, Miles
et Matthew (1991), il est possible d'établir la généralisation d’'un résultat ou

d’une explication en comparant des lieux ou des cas.
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Hamel (1997) affirme que I'étude de cas n'est pas un instrument
mineur ni nouveau dans la boite a outils des chercheurs. Elle fait partie d'une
longue tradition de recherche qualitative et il s’agit d’'une méthode qui a fait
ses preuves. Giroux (2003) ajoute que I'étude de cas a produit de
nombreuses recherches jugées de grande qualité par des organismes de
diffusion réputés pour leur rigoureuse sélection. On peut retracer son
utilisation dans la plupart des sciences humaines et sociales, en particulier
celles qui ont une dimension clinique importante : médecine, psychologie,
psychanalyse, histoire, science politique, sociologie, anthropologie, éducation

et communication.

3.3 Devis méthodologique

Selon Deslauriers et Kérisit (1997), les termes devis, design, plan de
recherche, protocole de recherche, projet de recherche et modéle opératoire
en sont venus a désigner la méme chose, a peu de nuances pres. Le plan de
recherche, vu par Selltiz, Wrightsman et Cook (1977), consiste dans
Farrangement des conditions de cueillettes et d’analyse de données de fagon
a s’assurer a la fois de leur pertinence en fonction des objectifs de la

recherche et de la parcimonie des moyens.

Merriam (1988) considére qu’il y a trois étapes a I'étude de cas: la
préparation incluant la définition du probléme de recherche, le choix du
paradigme de recherche, la recension des écrits, la définition du cas et des
unités d’analyse ainsi que la sélection de I'échantillon a lintérieur du cas ;
I'actualisation ou 'on trouve la collecte des données qui est explicitée dans ce
troisieme chapitre, ainsi que les résultats de cotation des questionnaires de

comportement en vue de la sélection des sujets et 'analyse des données qui
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seront présentés dans le quatriéme chapitre ; puis, l'inferprétation regroupant
'organisation des données, la révision des données, la rédaction d'un texte
narratif pour étude de cas descriptive, le développement de categories
conceptuelles, de typologies ou de themes pour linterprétation, I'élaboration
de liens entre les catégories et leurs propriétés et la formulation de théories

exposes a l'intérieur des quatrieme et cinquieme chapitres.

Dans son guide d'utilisation d'une étude de cas, Gagnon (2005) met
lemphase sur la véracité des résultats. Afin de démontrer que les résultats
sont rigoureux, veéridiques et conformes a la réalité des cas observes, il
importe de demontrer la fiabilité interne et externe ainsi que la validité interne,

externe et la validité de construit.

L'objectif de la fiabilité interne, comme I'explique Gagnon (2005),
consiste a montrer que d'autres chercheurs arriveraient sensiblement aux
mémes conclusions s'ils traitaient et interprétaient les mémes données. A cet
effet, nous avons utilisé des descripteurs concrets et précis et avons protégé
nos données brutes. Le comité de recherche a supervisé de trés pres la
réalisation de la recherche. Nous avons également fait valider les données
recueillies aupreés des participants, chaque personne interviewée a relu la
transcription des données recueillies en entrevue afin d’en entériner la
veracite. Une personne externe a également procédé au codage pour le
confronter a celui de la chercheure. Linterprétation des données a éte

révisée par le comité de recherche.

L'objectif de la fiabilit¢ externe, poursuit Gagnon (2005), consiste a

montrer qu’un autre chercheur indépendant qui prendrait les mémes cas ou

10 Appendice C : figure C-4 Schémalisation de la pratique de I'élude de cas selon Merriam (traduction : Karsenti et Demers,
2000)
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des cas similaires obtiendrait sensiblement les mémes résuitats. Pour ce
faire, nous avons établi la position de la chercheure, avons decrit le
processus qui temoigne d’'une sélection rigoureuse des participants, avons
défini clairement les concepts, construits et unités d'analyse et avons précisé

la stratégie de collecte des données.

La validite interne, telle que décrite par Gagnon (2005), permet de
s’assurer que les phénoménes relevés et décrits sont des représentations
authentiques de la réalité observée. Ainsi, nous avons fait une sélection
représentative de I'échantillon en établissant les caractéristiques particulieres
des informateurs, des sujets et des écoles ciblées. Nous avons controlé les
effets de la présence de l'observateur en ayant recours a de multiples

sources d’'informations.

La validité externe, selon Gagnon (2005), vise a fournir des résultats
qui peuvent étre comparés et contrastés avec d'autres cas. En choisissant
deux écoles de méme niveau avec des clientéles similaires, nous avons évité
I'effet de particularité des sites a 'étude. Ces sites ne sont pas sursatures
d’études et permettent d'augmenter la représentativité des résultats. Le choix
des cas est reproductible dans le temps ; ainsi, le contexte d'étude ou le
phénoméne est observé peut étre reproduit et les diverses stratégies de
collecte des données ont permis de garder des traces avec leur signification a

chaque moment de I'étude.

Finalement, la validité du construit sert a démontrer que les termes
abstraits et les significations sont partagés a travers le temps, les sites et les
populations. Nous avons donc sélectionné des cas dont les caractéristiques
répondent aux objectifs initiaux de notre recherche. Nous avons choisi des

indicateurs de mesures appropriés pour recueillir, traiter et interpréter les
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données. Nous avons eu recours a plusieurs sources de données et opére
une triangulation entre elles, comme le recommande Gagnon (2005), afin de
formaliser les significations que les participants attribuent au phénoméne. La
triangulation, comme la définit ce chercheur, est une vérification de
concordance entre des sources multiples de données. Nous avons
clairement expliqué le protocole de recherche et présente avec transparence

les données.

En étude de cas, Merriam (1988) propose également des sources de
validité interne et externe''. En ce qui a trait a la validité interne, elle
envisage la triangulation, la revision des données par les acteurs du cas
etudié, I'observation a long terme du méme lieu ou l'observation répétée du
méme phénomene, la révision des données par les pairs, I'implication des
participants de I'étude a la recherche sous tous ses aspects ainsi que la
declaration de la subjectivité et des préconceptions du chercheur. Du c6té de
la validité externe, il est question d'échantillonnage, de questions
prédéterminées, de processus spécifiques d'encodage et d'analyse, de
descriptions détaillées du cas et d’établir a quel degre le cas est typique d'un

phénomene.

Dans le protocole que nous avons choisi, tel que le prescrit Merriam
(1988), la définition du probleme de recherche et le choix du paradigme ayant
déja été expliqués et appuyés d’'une bonne recension des écrits dans les
chapitres précedents, il est de mise de bien définir le cas ainsi que
échantillonnage a l'intérieur de celui-ci avant de décrire les unités d'analyse.
Tous ces éléments font partie de la premiére étape de I'étude de cas que

cette chercheure nomme la préparation (voir figure C-4, appendice C).

! Appendice B : Tableau B4 Sources de validité de I'étude de cas
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3.3.1 Cas

Bien qu'un cas soit le plus souvent un sujet humain présentant une
caractéristique particuliére telle une pathologie quelconque ou une aptitude
remarquable ou tout autre trait rendant cet individu intéressant a étudier,
lequel deviendra l'unité d'investigation, le cas peut étre bien autre chose
qu’'une personne, comme le précise L'Hostie (1998). Ce peut étre un groupe
de personnes comme par exemple une équipe de recherche en médecine
travaillant sur l'invention d'un nouveau médicament, ou bien une entité
sociale, un événement historique, ou encore linvention méme du nouveau

meédicament qui pourrait faire en elle-méme ['objet d’'une étude de cas.

Le choix du cas de méme que la determination des unités d’analyse
d’investigation, tel que I'explique L'Hostie (1998), déependent de la question
de recherche. L’actuelle étude vise a explorer les liens entre 'apprentissage
du frangais et l'apprentissage d'un instrument de musique chez l'éleve
manifestant des comportements d’hyperactivité. C’est donc a travers 'étude
de cas d’éléves aux prises avec des comportements d'hyperactivite et des

difficultés d'apprentissage que nous pouvons explorer ces champs d’analyse.

Les cas a I'étude sont donc représentés par les €léves sélectionnés.
Chacun d'eux présente le profil spécifique suivant: éleve diagnostiqué
meédicalement avec TDAH, au premier cycle du secondaire, manifestant des
troubles de comportement et des difficultés d’apprentissage et n’ayant jamais
suivi de cours de guitare, dont les parents et le jeune acceptent de ne pas
utiliser de psychostimulants pendant toute une année scolaire. Le cas d'un
éleve avec TDAH éprouvant des difficultés sur les plans du comportement et
de 'apprentissage nous parait étre un excellent observatoire, tel que Hamel

(1997) le suggere, pour étudier I'apprentissage de la musique en relation
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avec l'apprentissage du francais a l'intérieur d'une perspective cognitive et

motrice.

3.3.2 Sujets a I'étude

Sept sujets possedant les qualités intrinseques identifiees ci-haut ont
été sélectionnés par l'intermédiaire de personnes ressources liées au milieu
scolaire, dont les directeurs de deux écoles de la ville de Rimouski, soit
'école St-Jean et I'école Langevin, les enseignants et les intervenants
sociaux, a partir des criteres énumérés au precédent paragraphe. Tous ces
criteres de sélection ont éte pris en compte au cours de l|'analyse des
dossiers des enfants répertoriés. Six d'entre eux auront été retenus pour des

raisons énumerées ci-apres.

Les sujets sont majoritairement masculins, six gargons pour une fille.
Ce ratio corrobore les données démontrant que le taux de prévalence du
TDAH est nettement supérieur chez les gargons que chez les filles. Le DSM-
IV (APA, 1994) estime qu'il y aurait de quatre a neuf fois plus de gargons que
de filles répondant aux critéres diagnostiques du TDAH. Par ailleurs, de
nombreuses études démontrent que les difficultés d’apprentissage sont
prédominantes chez les garcons. Le Conseil Supérieur de I'Education (CSE,
1999) démontre clairement que les gargons éprouvent d'importants troubles
d’apprentissage, et ce, plus particulierement en frangais. En effet, ces
derniers eprouvent plus de difficultés en frangais lecture et accumulent plus

de retard scolaire que les filles.

Les sujets de l'actuelle étude, du 1°" cycle du secondaire, fréquentent
un milieu scolaire régulier. D'une part, le CSE (1999) precise que la quantité

d’éléves en difficulté d’apprentissage double chez les éléves agés de 12 a 16
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ans comparativement a ceux agés entre 6 a 11 ans. D’'autre part, Thiffault
(1982) mentionne que cing a dix pourcent des enfants hyperactifs occupent
les classes du secteur régulier et ne recoivent pas I'attention et les soins
nécessaires a 'amélioration de leur état dans ce systéme prévu pour des
enfants normaux. De plus, nous savons déja, tel que Desrosiers et Royer
(1995) le signalent, que les enfants avec TDAH éprouvent de nombreux
problémes de comportement et d’apprentissage en plus des difficultes a
entretenir des relations harmonieuses avec les pairs. Tous ces facteurs
contribuent a notre choix des sujets en premiére et deuxiéme années du
secondaire, ces derniers étant plus enclins a devenir des décrocheurs
potentiels en raison de leurs nombreuses difficultés. En effet, selon Herry et
Boyer (1990), ces difficultés peuvent dégenérer, conduire au décrochage
scolaire, contribuer aux problemes déviants chez certains individus et

persister jusqu’a leur vie d’adulte.

3.3.2.1 Sélection des sujets

Les criteres de sélection étant tres spécifiques, nous devions étre trés
rigoureux dans nos choix afin que chaque sujet soit représentatif du cas a
I'étude. Rappelons que les sujets doivent étre au premier cycle du
secondaire, que le diagnostic d’hyperactivité doit avoir été posé par un
pédiatre, psychiatre ou pédopsychiatre, qu'il ne doit pas étre médicamenté
pendant toute 'année scolaire durant laquelle se déroule la recherche, qu'il
ne doit pas avoir suivi de cours de guitare antérieurement et que le milieu
scolaire doit avoir signifié les difficultés d'apprentissage et de comportement.
Voici donc la démarche suivie lors du recrutement qui s'est échelonné sur

plusieurs mois.
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Nous avons tout d’abord fait paraitre un article dans les journaux
locaux'? (Leblond, 2003 ; Lévesque, 2003) indiquant qu'une étudiante de
'UQAR effectuait une recherche sur 'hyperactivité. Nous y spécifions que
I'étudiante se questionnait @ propos des liens entre |'apprentissage d'un
instrument de musique et 'apprentissage du frangais. A cette fin, plusieurs
sujets devaient &tre recrutés selon des criteres bien spécifiques, a Rimouski
et dans les environs, afin de procéder au travail terrain a partir de septembre
2003. Les candidats intéressés pouvaient communiquer directement avec
I'étudiante aux numéros de téléphone et adresse courriel spécifies dans
I'article. Nous avons recu huit réponses suite a cet appel aupres de la

population.

Aprées plusieurs démarches via les journaux locaux pour tenter de
recruter les sujets de recherche, nous avons realisé qu’il s’agissait d'une
etape difficile. Cing des huit candidats potentiels ont éte éliminés des le
départ et les trois autres ont été éliminés au début septembre pour différentes
raisons telles : la médication psychostimulante ne peut étre enlevée, I'enfant
a déja suivi des cours de musique, I'enfant n’est pas au premier cycle du

secondaire, efc. Bref, certains criteres de sélection n'étaient pas respectés.

Pour assurer la validité des résultats, les criteres spécifiques devaient
étre rigoureusement respectés. Etant donné la disparité entre les sujets
potentiels recrutés et les critéres de sélection, nous avons choisi une autre
source de recrutement. Ainsi, nous nous sommes dirigés directement vers le
milieu scolaire en ciblant deux écoles regroupant des éléves de premiére et

deuxiéme secondaires. Nous avons entrepris parallélement des démarches

12 Appendice A : Annexe 3 Recrutement dans les journaux
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de demande de fonds auprés de différents organismes dont quatre auront

porté fruits.

Tout d'abord, la chercheure a fait une demande aupres du directeur
des ressources humaines de la Commission Scolaire des Phares afin
d’actualiser le projet pilote consistant a I'étude de cas de sujets aux prises
avec un TDAH qui accepteraient de participer a 'étude. Cette requéte,
signée par la directrice de cette recherche, visait a former un groupe avec ces
éléves a qui la chercheure de cette étude dispenserait les cours de frangals.
Nous demandions également si 'embauche d'un enseignant de guitare était
possible par la Commission Scolaire. Des lors, notre demande a été retenue,
le projet a été entériné par le directeur des ressources humaines de la
Commission Scolaire des Phares en partenariat avec 'Université du Québec
a Rimouski et notre dossier a été transféré a la directrice des Services
Educatifs de la Commission Scolaire. Avec son aide, nous avons recu une
subvention du Ministére de I'Education permettant de défrayer les colts reliés

a l'enseignement de la musique pour nos sujets.

Par ailleurs, parmi les nombreuses demandes de fonds effectuées
entre le 5 février et le 20 octobre 2003, trois autres dons ont été accordés a la
chercheure dont deux cents dollars en argent qui ont permis l'achat du
matériel nécessaire aux sujets pour les cours théoriques de musique, les
quelques dollars restant ayant servi a l'organisation d’'une petite féte en fin
d'année. De plus, deux donateurs ont défrayé entierement le colt de deux
guitares classiques, lesquelles ont servi a des tirages pour un sujet par école

participante.
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Ensuite, la chercheure a remis une lettre™ a tous les parents des
éléves de I'école Langevin le jour de l'inscription, lors de la rentrée scolaire
en fin aolt 2003. Les quelques candidats potentiels ayant répondu n’étaient
pas éligibles pour différentes raisons telles la prise de psychostimulants ou
'absence du diagnostic médical. Des lors, avec I'accord de la direction, de la
Commission Scolaire ainsi que de la psycho-éducatrice, des listes de
groupes-classes en difficulté d'apprentissage ou de comportement ont été
remises a la chercheure avec entente de confidentialité. La chercheure a
alors contacté tous les parents de ces groupes afin de leur présenter son

projet et d’évaluer si leur enfant correspondait au profil recherché.

Les démarches complétes pour recruter les sujets dans les deux
écoles concernées se sont échelonnées sur plusieurs mois (du 26 mai au 14
octobre 2003). Ainsi, de nombreux appels téléphoniques ont été placés
aupres des directions de I'école Langevin et de I'école St-Jean, de la
Commission Scolaire, de méme qu'a de nombreux parents de plusieurs
groupes d'eleves cibles dans les deux écoles, ainsi qu'a plusieurs
organismes afin d'amasser des fonds. Pendant cette période, plusieurs
rencontres ont été nécessaires pour assurer la bonne marche du projet, soit
avec les directions des deux écoles, l'enseignant de musique, les
enseignants de frangais, la psycho-éducatrice, les parents des sujets, efc.
Seize sujets potentiels ont été retenus parmi les appels faits aux parents de
119 enfants des écoles Langevin et St-Jean entre le 11 septembre et le 14
octobre 2003. Sept d’entre eux répondaient aux critéres de sélection établis

dans notre recherche.

13 Appendice A : Annexe 4 Lettre envoyée aux parents
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3.3.2.2 Profil des sujets a I'étude

Au départ, chacun des sept sujets sélectionnés possédait les qualités
intrinseques pour étre candidat dans la présente recherche, c'est-a-dire que
I'éléve avait préalablement été diagnostiqué avec TDAH par un médecin, qu’il
etait au premier cycle du secondaire, qu'il manifestait des troubles de
comportement et des difficultés d’apprentissage, qu’il n’avait jamais suivi de
cours de guitare et que ses parents s'engageaient a ne pas utiliser de

psychostimulants pour leur enfant pendant toute une année scolaire.

Les sept sujets participant a I'étude sont agés entre douze et quinze
ans et sont du premier cycle du secondaire. Trois d’entre eux sont de niveau
secondaire un, deux sont en deuxiéme année du secondaire, I'un est au
présecondaire, un autre est en premiére année du secondaire sur deux ans.
Un de ces sujets est dans un groupe réduit, c'est-a-dire qu'il est dans une
classe de vingt éleves qui sont cotés en moyenne a 1,6 éleve considérant
leur taux de difficultés d'apprentissage et/ou de comportement, équivalant
ainsi a 32 éléves dits normaux pour la tache enseignante. Deux sont en
adaptation scolaire et sociale (ASS) en raison de leur grande difficulté
académique. Quatre des sujets vont a I'école Langevin et les trois autres a

I'école St-Jean.

Le tableau ci-apres (3.2) présente sommairement les sept sujets
sélectionnés en identifiant le pseudonyme, I'age, le degré scolaire et les

difficultés scolaires relevées sur leur fiche d'identification.
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Tableau 3.2

Sujets a 'étude

Pseudonyme Age (09/2003) Degré Scolaire Difficultés

1 Toad 13 ans sec. Il gr. réduit  frangais

2 Joe 12 ans sec. | pré-sec. frangais/anglais
3 Caroline 15 ans sec. Il régulier frangais/maths
4 Mike 14 ans sec. | régulier maths

5 José 12 ans sec. | ASS partout

6 Martin 12 ans sec. | ASS partout

7 Bob 12 ans sec. lsur2ans  frangais/maths
3.3.2.2.1 Toad

Toad, treize ans, est deuxieme de famille et sa sceur ainée est en
quatrieme secondaire. |l vit avec sa mére, son pere étant décédé en 2002. I
est en deuxieme annee du secondaire a I'école Langevin, dans un groupe
réduit. Ses principales difficulteés scolaires, selon sa fiche d'identification,

sont en frangais.

3.3.2.2.2 Joe

Joe, douze ans, a deux sceurs cadettes. |l vit avec sa mére et son
pére. |l est en présecondaire a I'école Langevin, du cété de I'Adaptation
Scolaire et Sociale (ASS). Ses principales difficultés scolaires, selon sa fiche
d’identification, sont en frangais et en anglais. Joe a pris du Ritalin au cours
de I'année scolaire 1999/2000, mais il n'a jamais repris de psychostimulants

depuis juin 2000.
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3.3.2.2.3 Caroline

Caroline, quinze ans, a deux freres et une sceur. Elle vit avec son pére
et sa conjointe. Elle est en deuxieme année du secondaire au régulier, a
'école Langevin. Ses principales difficultés scolaires, selon sa fiche

d’'identification, sont en frangais et en mathématiques.

3.3.2.2.4 Mike

Mike, quatorze ans, est en premiére année du secondaire au régulier,
a I'école Langevin. Ses difficultés scolaires, selon sa fiche d’identification,

sont en mathématiques. |l ne prend pas de médication.

3.3.2.2.5 Jose

José, douze ans, est deuxieme de famille, mais il ne voit pas souvent
son frére ainé. |l vit en famille d’accueil. Il est en premiere année du
secondaire, en Adaptation Scolaire et Sociale (ASS), a I'école St-Jean. Ses
difficultés scolaires, selon sa fiche d’identification, se retrouvent dans toutes
les matieres. Il a pris de la dexedrine pendant trois ans et a arréte la

médication en septembre 2002, il n’a plus repris de psychostimulants depuis.

3.3.2.2.6 Martin

Martin, douze ans, vit avec ses parents et ses deux freres. Il est en
premiére année du secondaire, en ASS, a I'école St-Jean. Ses difficultés
scolaires, selon sa fiche d’identification, se retrouvent dans toutes les
matieres. Il a pris du Ritalin au primaire et n'a plus repris de

psychostimulants depuis.
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3.3.2.2.7 Bob

Bob, douze ans, est en premiere année du secondaire sur deux ans en
ASS al'école St-Jean. Ses difficultés scolaires, selon sa fiche d’identification,
sont plus marquées en frangais et en mathématiques. Il ne prend pas de

médication.

En septembre 2003, la chercheure rencontre I'enseignant de guitare
pour l'aviser que trois sujets peuvent commencer les cours. Les cours avec
les sept sujets n'auront commencé qu'en debut octobre 2003 et se seront
terminés en juin 2004 avec la participation des sujets au concert de fin
d'année. |l fallait d’abord régler tous les problemes techniques avant de les
entamer intégralement. Au début, tous les sujets n’étaient pas présents au
cours de guitare car la chercheure devait s’'assurer de I'eligibilité de tous les
sujets retenus ainsi que de la formalisation de leur adhésion au programme.
Pour ce faire, un formulaire de consentement' a été signé par les parents ou
il était mentionné que I'éleve s'engageait a ne pas prendre de medication
pendant 'année scolaire 2003/2004. Une fiche d’identification personnelle du
sujet” a également été remplie par les parents avant le début des cours de

guitare dans les écoles.

3.3.2.3 Ecoles participantes

Les écoles Langevin et St-Jean regroupent un peu plus de cinq cents
éléves chacune, uniquement de niveau de premiére et deuxieme secondaire,
hormis quelques cas en présecondaire qui n'ont pas atteint les objectifs leur

permettant d'entrer en premiére secondaire alors qu'ils ont passé I'age légai

14 Appendice A : Annexe 5 Formulaire de consentement
15 Appendice A : Annexe 6 Fiche d'identification
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pour rester au primaire. Les classes sont composées de groupes reguliers,
de groupes réduits, de groupes en difficulté en adaptation scolaire et sociale,
de groupes internationaux pour I'école St-Jean et de groupes Arts-Sports-

Etudes pour 'école Langevin.

Il est tres important de noter qu’en 2003/2004, I'école Langevin fut une
école pilote dans ses classes de francais de deuxieme secondaire en ce qui a
trait a la réforme scolaire du MEQ. La chercheure appliquait aussi le
Renouveau Pédagogique avec les quatre autres enseignants de frangais en
collaboration avec la conseiliere pédagogique de la Commission Scolaire des
Phares, cependant, aucun sujet de recherche ne faisait partie des classes de
la chercheure cette année-la. Pendant les trois premieres étapes, aucune
note n’'était accordée aux éléves. Il s’agissait plutét d'une cote . A (trés
satisfaisant) — B (satisfaisant) — C (avec un peu de difficulté) ou D (avec
beaucoup de difficulté), selon que I'éléve ait acquis ou non les compétences
visées en deuxiéme secondaire. A la derniére étape, les enseignants
devaient compiler des notes puisque les autres écoles accordaient une note
au cours de l'année et que le systeme de la Commission Scolaire n’était pas
compatible avec des résultats codifies plutét que notés pour la passation au
deuxieme cycle du secondaire. Par ailleurs, le MEQ exigeait aussi une note

de fin de premier cycle pour la passation des éleves.

En cours d'année, les enseignants de deuxieme secondaire en
frangais au régulier de I'école Langevin corrigeaient donc tous les travaux des
éléves selon les compétences du nouveau programme. Un bulletin®
spécifique avait eété congcu a cet effet. En fin d’année, quelques travaux

étaient compilés pour noter I'éléve en plus de I'examen de la Commission

16 Appendice B : Tableau 5 Projet en évaluation des compélences, Frangais 1¢" cycle du secondaire
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Scolaire. L'un des quatre sujets de cette recherche de 'école Langevin a
donc été évalué en cotes en cours d’année et en notes en fin d'année

scolaire.

Une demande d’autorisation a été faite par la chercheure auprés de la
directrice des services éducatifs de la Commission Scolaire afin d’avoir accés
au dossier scolaire des sujets, a leur bulletin de fin d’annee 2003, celui de
'année 2003/2004, ainsi qu'a leur horaire afin de pouvoir rencontrer les
autres enseignants en cours d’année, le cas échéant. Cette demande a été
accordée et les directions des deux écoles en ont été informées. En octobre,
tout est finalement bien en place et la chercheure a fait I'acquisition du
matériel théorique necessaire recommande par I'enseignant pour les cours
de guitare. Les fonds nécessaires pour ces achats ont été ramassés lors de

collecte de fonds aupres d’organismes a but non lucratif.

Par ailleurs, deux guitares ont été achetees en fin d’année ainsi que
quelques gateries pour recompenser les sujets a la fin des trente-six
semaines de cours de musique. Ces guitares ont été remises a deux sujets,
Fun de I'école Langevin et 'autre de I'école St-Jean, qui les ont gagnées lors
d'un tirage au sort fait lors d’'une petite féte organisée par la chercheure a
laquelle les directions des deux écoles concernées ont participé. Ce sont ces
directeurs qui ont procédé au tirage. Les cing autres sujets ont regu un
panier de petits cadeaux variés en guise de remerciement pour leur
participation a la recherche. Outre les directeurs, les sujets et I'enseignant de
guitare présents a cette féte, la directrice de thése de la chercheure était

également de la partie.

Une fois la mise en marche du travail terrain bien en place, nous

devions recueillir les informations nécessaires en utilisant plusieurs outils de
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collecte des données afin d'assurer la validité des résultats. L’hyperactivité
étant un sujet complexe en soi, nous devions vérifier aupres de differents
acteurs que les sujets répondent a tous les critéres dans les milieux scolaires
et familiaux. Sandberg, Wieselberg et Shaffer (1980) ont démontré que
seulement 10% des enfants hyperactifs étaient pergus de la méme fagon a la
fois par les enseignants et les parents. Ces enfants ne manifestent pas
nécessairement leur hyperactivité aux deux endroits (école/maison). Ce
résultat va dans le méme sens que celui de Schachar, Rutter et Smith (1981),
qui observaient que 14% des enfants avec TDAH a I'étude démontraient une

hyperactivité situationnelle.

De nombreuses données ont été compilées pendant la période de
I'année scolaire 2003/2004. La multiplication des instruments et des sources
de données variées aura permis de répondre a des interrogations posées
dans cette recherche. Les instruments privilégiés a cet effet sont présentés
plus loin dans ce chapitre sous la rubrique Instruments et techniques de

collectes de données (3.3.5).

Pendant la cueillette de données, deux outils de dépistage des
comportements de I'éléve, soit : I'échelle de comportement de I'éleve, ADHD
Rating Scale IV, de DuPaul et al. (1998) et le questionnaire Points forts —
Points faibles, Strenghts & Difficulties Questionaires (SDQ-Fra), (Goodman,
1999) ont été utilisés a des fins de vérification quant au comportement des

sujets.

3.3.3 Comportement des sujets avec TDAH a I'étude

L'échelle de comportement de I'éleve, ADHD Rating Scale IV de

DuPaul et al. (1998), de méme que les grilles du questionnaire Points forts —
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Points faibles, Strenghts & Difficulties Questionaires, (SDQ-Fra) de Goodman
(1999) ont servi de grilles d’observations des comportements des sujets a
létude en deux temps, soit en octobre 2003 et en février 2004. Le
questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999) sert
a dépister les troubles extériorises et intériorisés alors que I'échelle de
comportement de I'éléve, questionnaire de l'enseignant et questionnaire du
parent, de DuPaul et al. (1998), permet de dépister les symptdmes

d'inattention et/ou d'hyperactivité/impulsivité.

L’échelle de comportement de I'éléve de DuPaul et al. (1998), de
méme que les grilles du questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra)
de Goodman (1999), sont deux mesures qui utilisent deux sources

d'information : a 'école par les enseignants et a la maison par les parents.

Ainsi, les parents ont répondu a ces questionnaires en début d’année
scolaire, soit en octobre 2003, puisqu'ils connaissent mieux que quiconque
leur enfant. Quant aux enseignants, une premiére tentative avait été faite en
octobre, ce qui est trop tdt en début d’annee scolaire, car les enseignants ne
connaissaient pas assez bien les éléves pour pouvoir répondre
adequatement a toutes les questions. Une deuxiéme passation de I'échelle
de comportement de l'éléeve de DuPaul ef al. (1998) et du questionnaire
Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999) a donc été
effectuee en février 2004 afin de permettre aux enseignants d'avoir une trés
bonne vue d’ensemble des comportements des sujets a I'étude. Le DSM-IV-
TR (APA, 2000) recommande d’ailleurs de connaitre I'enfant depuis plus de
six mois pour bien évaluer les troubles de comportements dans les cas

d'hyperactivité.
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L’enseignant de guitare a également répondu au questionnaire de
comportement de I'éleve de DuPaul et al. (1998) ainsi qu'au questionnaire
Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999), mais uniquement
en février 2004, octobre étant beaucoup trop toét pour lui permettre de
répondre aux questions en toute connaissance de cause. Les sujets n'ont
pas a répondre a l'échelle de comportement de I'éléve de DuPaul ef al.
(1998) puisqu’il n'y a pas de version enfant de ce questionnaire. lls ont
cependant répondu au questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra)

de Goodman (1999) en octobre, comme leurs parents.

3.3.3.1 Echelle de comportement de I'éléve

D'une part, I'échelle de comportement de I'éléve de DuPaul ef al.
(1998) est une mesure tres sensible des symptéomes du TDAH, qui permet de
depister les comportements d’inattention et d’hyperactivité/impulsivite.
L’echelle de comportement de I'eleve de DuPaul ef al. (1998) a une capacité
de convergence diagnostique comparable au Conners (1989). Il s'agit d’'un
questionnaire basé sur les critéres diagnostiques du DSM-IV pour le TDAH.
L'objectif de cet instrument est d’évaluer la frequence des symptémes de
chacun des trois sous-types du TDAH: 1) type inattentif; 2) type

hyperactif/impulsif ; 3) type mixte (combinaison des 2 précédents).

Tel que décrit dans la littérature et dans le DSM-IV, le questionnaire
dépiste les trois types du TDAH : 1) les symptomes de l'inattention ; 2) les
symptémes de [hyperactivité/impulsivite ; 3) les symptdémes mixtes ou
combinés des deux types précédents. Au total, le questionnaire est constitué
de dix-huit indicateurs. Le répondant peut évaluer la fréquence des
symptémes a l'aide d’'une échelle de type Likert de quatre catégories de

réeponse (1- jamais ou rarement, 2- quelquefois, 3- souvent, 4- trés souvent).
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Deux versions de ce questionnaire sont disponibles, f'une pour les
parents', 'autre pour les enseignants'. On demande aux parents de choisir
la fréquence qui décrit le mieux le comportement de I'enfant a la maison au
cours des six derniers mois, alors que les enseignants doivent choisir la
fréquence qui decrit le mieux le comportement de I'enfant a I'école au cours
des six derniers mois. Notons toutefois que les indicateurs des deux versions
sont identiques. Les deux versions doivent étre completees de fagon

indépendante par le parent ou 'enseignant.

Les deux versions sont constituées de deux échelles :

1. echelle d’inattention (neuf indicateurs) ;
2. échelle d’hyperactivité/impulsivité (neuf indicateurs).

Trois scores sont ainsi obtenus :

1. Score a l'échelle d’'inattention (somme des cotes aux neuf
indicateurs d'inattention, soit les indicateurs impairs) ;

2. Score a [léchelle d’hyperactivité/impulsivité (somme des
cotes aux neuf indicateurs d’hyperactivité/impulsivité, soit les
indicateurs pairs) ;

3. Score total (somme des cotes aux dix-huit indicateurs).

Les scores bruts obtenus aux trois echelles sont ensuite convertis en
rangs centiles selon 'age et le sexe. Quatre versions de grilles de conversion
sont utilisées a cet effet : la version maison pour filles™, la version école pour
filles®, la version maison pour gargons®' ainsi que la version école pour
gargons®’. Des normes sont disponibles pour les enfants et adolescents de

cing a dix-huit ans.

17 Appendice B : Tableau 6 Echelle de comportement de I'éléve (Questionnaire de I'enseignant)
18 Appendice B : Tableau 7 Echelle de comportement de I'enfant (Questionnaire du parent)

19 Appendice B : Tableau 8 ADHD Rating Scale-IV : Home version scoring sheet for girls

20 Appendice B : Tableau 9 ADHD Rating Scale-1V : School version scoring sheel for girls

21 Appendice B : Tableau 10 ADHD Rating Scale-1V : Home version scoring sheet for boys

22 Appendice B : Tableau 11 ADHD Rating Scale-lV : School version scoring sheet for boys
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3.3.3.2 Questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra)

D’autre part, le questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de
Goodman (1999) est une excellente mesure d’adaptation sensible a des
effets de traitements selon cing dimensions (sous-échelles). Pouvant étre
utilisé en clinique ou a I'école, il permet d’analyser les effets d'interventions

spécifiques parallelement a des entrevues.

Il s'agit d’'un questionnaire de dépistage du comportement des enfants
de quatre a seize ans. Différentes versions existent, celles qui sont

t23

généralement utilisées sont la version parent®” et la version enseignant™ (4-

16 ans), toutes deux traduites en frangais. |l existe également une version

pour I'enfant®

que nous avons utilisée dans cette étude.
Les vingt-cinq indicateurs qui composent les versions parent et
enseignant sont identiques et se regroupent en cinq sous-échelles :

1. Echelle de troubles émotionnels ;

2 Echelle de troubles comportementaux ;

3. Echelle d’hyperactivite ;

4. Echelle de troubles relationnels avec les pairs ;
5. Echelle pro-sociale.

Un score total de difficultés peut également étre obtenu en
additionnant les scores des quatre premieres sous-échelles. Pour chaque
énoncé, le parent ou I'enseignant doit indiquer s'il s’applique a I'enfant selon
une échelle de type Lickert de trois catégories de réponse (« pas vrai », « un
peu vrai » ou «tres vrai »), en se basant sur le comportement de I'enfant

observé au cours des six derniers mois.

2 Appendice B : Tableau 12 Questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) Pa*16
2 pppendice B : Tableau 13 Questionnaire Points forts - Points faibles (SDQ-Fra) E+'
% Appendice B : Tableau 14 Questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra)
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Des questions supplémentaires sont présentes dans les versions
incluant un supplément d'impact. Celles-ci concernent le degré d'interférence
des difficultés avec le fonctionnement de I'enfant au niveau de la famille, des
amitiés, des apprentissages scolaires et des loisirs. Chacun des vingt-cing
indicateurs peut recevoir une cote de 0, 1 ou 2. Les indicateurs « un peu
vrai » sont toujours cotés 1, alors que les indicateurs « pas vrai » ou « trés
vrai » sont cotés 0 ou 2 selon leur formulation positive ou négative. Un score
élevé indique la présence de difficultés. Pour chacune des cing échelles, le
score peut donc varier entre 0 et 10 (il faut un minimum de trois indicateurs
complétés par échelle). Le score total de difficultes est calculé en
additionnant les scores obtenus a I'ensemble des échelles, a I'exception de

I'échelle pro-sociale.

3.3.4 Unités d’investigation

Lors de l'analyse des données, de nombreux chercheurs (Gagnon,
2005, Huberman, Miles et Matthew, 1991 ; Stake, 1995 ; Yin, 1994) mettent
en évidence l'importance de valider les données recueillies entre autres par le
biais de la triangulation, ce qui explique 'utilisation de plusieurs méthodes de
cueillettes des données dans la présente recherche. Angers (1992) définit la
triangulation comme un moyen d’évaluation scientifique passant par divers
procédés de comparaison. Elle vise a assurer la rigueur scientifique a la
recherche qualitative. Elle permet de valider son travail par I'emploi de
comparaison pour contourner le caractére unique d’'une situation et d'assurer
encore plus de crédibilité et de pertinence a sa démarche. Pour Savoie-Zajc.
(1993, 2000), il s’agit de stratégies de recherche au cours de laquelle le
chercheur superpose et combine plusieurs perspectives, qu’elles soient
d’ordre théorique ou qu'elles relevent des méthodes et personnes, une

procédure qui permet d’avancer que le critéere de validité a été rencontré. De
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son point de vue, la triangulation est utile pour discriminer parmi les
inférences possédant un caractére de justesse et de véracité, pour dégager
une compréhension riche du phénoméne analysé et pour supporter

I'objectivation du sens produit.

Ainsi, il existe plusieurs types de triangulation. Savoie-Zajc (2000)
parle de triangulation : théorique, des méthodes, du chercheur, des sources
ou par l'analyse, alors que Angers (1992) propose la triangulation : des
sources, des observateurs, méthodologique, theorique, interne, temporelle ou
spatiale. Selon McMillan et Schumacher (1984), on peut trianguler & partir de
différentes sources de données, de différents types de données ou de
differentes stratégies de recherche. Pour Dolbec et Clement (2000), la
triangulation peut relever de questionnements aupres de differents
informateurs, d’appels a différents chercheurs, d’'etudes de cas multiples, de
différentes questions pour obtenir de l'information, de plusieurs méthodes de
cuelllettes des données ou de différentes methodes d'interprétation des

données.

Dans une étude faisant appel a plusieurs sources de données ainsi
que plusieurs méthodes de cueillettes de données, tel que prescrit dans
I'actuelle recherche, les unités d’investigation doivent étre clairement définies,
comme le souligne L'Hostie (1998), afin de guider le chercheur tout au long
du travail de collecte puis de découpage, d'organisation et d’analyse du
matériel empirique recueilli. Dans la présente étude, les unités

prédéterminées a partir du cas qui nous préoccupe sont :

» l'apprentissage (frangais et instrument de musique) ;
» le comportement ;
> la psychomotricité.
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Considérant les perspectives cognitive et motrice en jeu, ces unités
d’investigation se decoupent en de nombreuses sous-unités impliquant des
indicateurs nécessaires tant en musique qu’en frangais. On peut notamment
mentionner les €léments cognitifs tels les capacités a se concentrer, la
perseverance, la rigueur, efc., ainsi que les eléments psycholinguistiques tels
les conditions de lecture et d’écriture dans les indicateurs de I'apprentissage ;
les eéléments hyperactifs, affectifs, relationnels et sociaux dans les indicateurs
de comportement de méme que les éléments psychomoteurs tels la dextérité,
la souplesse, l'agilité, la coordination motrice, la discrimination visuelle et

auditive dans les indicateurs de psychomotricité.

L’actualisation (voir figure C-4, appendice C), telle que pergue par
Merriam (1988), inclut la collecte et I'analyse des données, suivie de la
révision de la proposition de recherche. Selon Hamel (1997), la variété des
méthodes s’inscrit dans le but de croiser les angles d’'étude ou d’analyse.
Plusieurs instruments ont été sélectionnés pour la collecte des données en

lien avec les objectifs de la recherche.

3.3.5 Instruments et techniques de collecte de données

Dans la tradition de la recherche qualitative, Zelditch (1969) propose
deux grands criteres pour juger de la validité des instruments de collecte des
données : la capacité de ces instruments d’apporter les informations voulues
et leur efficacité. Marshall et Rossman (1989) ajoutent I'éthique comme

troisieme critére.

Les instruments retenus pour l'actuelle recherche sont: le journal de
bord, le canevas pour des entrevues semi-dirigées ainsi que les bulletins des

éleves, sur lequel on retrouve les resultats scolaires accompagnés des
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commentaires des enseignants pour I'ensemble des matiéres. Pour des
raisons d'ethique, les bulletins ne seront pas présentés en annexe, toutefois,
tous les résultats relevés a méme ces bulletins sont présentés et analysés
dans le prochain chapitre (point 4.2) sous l'effigie de pseudonymes afin de
respecter la confidentialité des sujets. Le tableau suivant (3.3) resume les
instruments, techniques et analyse des données et le moment de leur

utilisation. L’analyse fait 'objet du chapitre suivant.

Tableau 3.3

Instruments, techniques et analyse des données

Instruments de
cueillette des donnée

J Acteurs

Techniques de cueillette
des données

Analyse des données

Journal de bord. Chercheureq Observation directe Codées et classées
des sujets en musique. selon les categories sur

A plusieurs reprises Enseignant une grille d’analyse

(année 2003/2004), de guitare. correspondant aux

selon les disponibilités
de I'enseignant de
guitare.

unités d’investigation en
présentant la demarche.
Triangutation avec les
autres donnees.

Entrevues semi-dirigées

Enseignants

Apprentissage du sujet en

Compilation de notes et

(par la chercheure). de frangais. | frangais, comportement et| transcription des
psychomotricité auprés données. Codées et
Documents : des enseignants de classées selon les
- Canevas ; Enseignant | frangais. catégories sur une grille
- Magnétophone ; de guitare. | Apprentissage du sujet en| d'analyse
- Prise de notes. musique, comportement | correspondant aux
Sujets. et psychomotricité auprés| unités d’investigation,

2° étape (décembre
2003).
4° étape (juin' 2004).

de I'enseignant de guitare
Apprentissage du sujet en
frangais, en musique,
comportement et
psychomotricité auprés
des sujets eux-mémes.

constitution d’'un récit a
analyser selon ses
themes. Triangulation
avec les autres
données.

Bulletins.

Enseignants
de toutes les

Consultation des résultats
scolaires en frangais des

Comparaison des notes
en cours d'année.

Rentrée scolaire 2003. | matiéres de | sujets et des cotes pour | Triangulation avec les
2° étape (février 2003). | chaque toutes les matiéres. autres données.
4° étape (juin 2004). sujet.

Tableau de I'auteure, Essiambre (2003)
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3.3.5.1 Journal de bord

Afin de maximiser la richesse de collecte des données, un journal de
bord a été tenu par lenseignant de guitare pendant ses cours de fagon
hebdomadaire sur une période d'une année scolaire afin de noter toute
information pertinente liee aux unités d’investigation, soit I'apprentissage, le
comportement et la psychomotricité, tout en permettant, comme le dit Savoie-
Zajc (1998), d'y inclure les réflexions personnelles. Avec l'accord de
I'enseignant de guitare, la chercheure a également utilisé un journal de bord a

des fins d’observation directe dans les cours de musique.

L’'observation directe, telle que définie par Laperriere (1997), se veut
une méthode de collecte de données utilisée pour cerner une situation dont la
dynamique, les processus et les composantes sont a découvrir.
L’'observation directe se veut une méthode qui permet de repérer les
comportements sans lintermédiaire d’'un document ou d'un témoignage et
repose principalement sur deux types d’approche, soit 'observation objective
(sans participation) et 'observation participante. L'observation objective est
préconisée dans la présente étude car elle permet de décrire, de fagon
exhaustive, les composantes d’une situation pour en extraire des typologies
et d'étudier une situation de I'extérieur. Elle peut étre réalisée avec ou sans

I'aide de grille et sur une courte ou une longue période.

Les observations de I'enseignant de guitare et de la chercheure sont
nécessaires pour dresser un large portrait de chacun des sujets en recueillant
un maximum de données. Comme le mentionne Laperrieére (1997), plutét
que d’'essayer d’évacuer toute subjectivité de la relation entre chercheur et
sujets, les approches qualitatives investissent au contraire dans la qualité et

'analyse continue de linteraction entre eux. Faisant référence au courant
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qualitatif dans I'étude de cas auquel Merriam (1988) s'associe, dans lequel le
chercheur s’approche du contexte dans lequel se trouvent les cas a 'étude, le
plus grand rapprochement dont la chercheure de la présente recherche
puisse faire part est son expérience et sa présence permanente en milieu
terrain. D'une part, la chercheure est trés proche du phénomene en étant
elle-méme dans le milieu que fréquentent les sujets a I'etude, d’autre part,

elle agit en tant qu’observatrice plutét gu'intervenante.

Par ailleurs, les enseignants de francais n'ont pas souhaité tenir un
journal de bord, leur tache étant déja trop lourde. Ces derniers préféraient
rencontrer la chercheure en cours d'année lorsqu’ils le jugeaient opportun.
C’est donc la chercheure qui a noté les observations des enseignants de

francgais.

3.3.5.2 Entrevues semi-dirigées

Nous avons également retenu un canevas contenant quelques
questions de base a des fins d’entrevues semi-dirigées pour les enseignants
de frangais® ainsi que I'enseignant de guitare”. |l aura servi a recueillir leurs
observations en milieu et en fin d'année scolaire en ce qui a trait au
rendement des sujets en frangais et en musique en tenant compte des
aspects apprentissage, comportement et psychomotricité. Parmi les
élements observables en frangais, ceux-ci sont abordés sur le plan de
l'apprentissage : la manipulation linguistique et les fonctions syntaxiques ainsi
que les conditions de lecture telles la longueur et la difficulté du texte, de

méme que la tache liée a la lecture.

26 Appendice A : Annexe 7 Canevas d'entrevues pour les enseignants de frangais
27 Appendice A : Annexe 8 Canevas d'entrevues pour I'enseignant de guitare
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Il faut aussi savoir reconnaitre les éléments de continuité et la
progression qui contribuent a la cohérence du texte, discerner les éléments
qui servent a organiser les textes, ainsi que les conditions d’'écriture telles
choisir la maniere dorganiser son texte, dégager ses habiletés et ses
difficultés a écrire son texte, vérifier les structures de phrases, vérifier que les
mots sont employés selon le sens qui leur est accordé tout comme les notes
qui ont un sens donné dans une portée musicale. L'attention, la
concentration, la persévérance, la rigueur, I'habitude au travail et la
motivation sont analysées sur le plan comportemental alors que la dextérité

et la coordination motrice sont observées sur le plan de la psychomotricité.

Les sujets ont été interrogés en entrevue semi-dirigée® sur le terrain
aux moments jugés opportun par la chercheure en cours d’année scolaire
(décembre 2003 et juin 2004) car, comme le souligne L'Hostie (2003), « en
approche qualitative, dans le paradigme interprétatif, pour se rapprocher du
sens que le sujet lui-méme donne a sa situation, on va vers |'éléve, on le
qguestionne ». Comme le précisent Deslauriers et Kérisit (1997), la recherche
qualitative met l'accent sur le terrain non seulement comme réservoir de

données mais aussi comme une source de questions nouvelles.

L'entrevue semi-dirigée utilisée ici correspond a la définition qu’en
donne Savoie-Zajc (1998) consistant en une interaction verbale animée de
facon souple par la chercheure qui se laisse guider par le flux de I'entrevue
dans le but d'aborder les thémes généraux sur lesquels elle souhaite
entendre le répondant, permettant ainsi de dégager une compréhension riche
du phénomene a I'étude. Savoie-Zajc (1998) ajoute que les données de ce

type d'entrevue prennent des formes verbale et non verbale. Les données

2 Appendice A : Annexe 9 Canevas d'entrevues pour les sujels
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verbales enregistrées sur magnétophone d'abord transcrites (verbatim) par la
chercheure et celles subséquentes a la prise de notes décrivant la forme non

verbale de 'entrevue serviront a I'analyse.

En plus de vouloir connaitre la perception de l'apprentissage du
francais et de la musique auprés des sujets a I'étude, I'entrevue vise aussi a
mettre en perspective le vécu des sujets dans le cadre scolaire touchant
divers aspects tels ieur relation avec les pairs et les enseignants, leur intérét
et motivation pour I'école, leur vision de la réussite scolaire, efc. La validité
d’une recherche de type qualitatif repose entre autres sur la triangulation des
diverses sources des données et des diverses perspectives du coté des
sujets étudiés, d’'ou I'importance de recueillir des informations de la part des
divers acteurs entourant les sujets ainsi que les sujets eux-mémes.
Laperriere (1997) affirme que dans tous les cas, on recherche non pas la
correspondance entre les données ou les perspectives, mais leur

concordance.

Laperriere (1997) ajoute que pour rehausser la qualité et la juste
évaluation de [linteraction entre le chercheur et les sujets d’étude, on
préconise une connaissance approfondie du contexte et de la diversité des
perspectives des acteurs engagés dans la situation de recherche. L'auteure
de la présente étude connait bien le systéme scolaire et la clientéle visée
étant elle-méme enseignante de frangais en milieu secondaire depuis
plusieurs années. Elle est rattachée a la clientéle en troubles de
comportement et d'apprentissage dans les cours de frangais intensif, de
frangais correctif, de francais modulaire en cheminement individualisé en plus

du francais régulier.
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3.4 Méthode d’analyse de données

Le devis de recherche qualitative ne peut prévoir avec précision les
résultats que produira 'analyse qualitative et, selon Laperriere (1997), on doit
donc y retrouver la description de la procédure d’analyse qu'entend suivre le
chercheur. La méthode d’analyse s'inspire de l'objectif général de cette
étude qui est d'explorer les liens entre I'apprentissage du frangais et
'apprentissage d’un instrument de musique chez [I'éleve hyperactif.
Considérant cet objectif, il apparait pertinent d’utiliser plusieurs sources de
données, comme le recommande Gagnon (2005), afin d’assurer la validité

des résultats.

L'approche qualitative suggére une étude de [intérieur favorisant
lanalyse détaillée du vécu de la personne. Le traitement des données
recueillies avec les différents instruments de collecte des données permet
d’analyser en profondeur chaque cas a I'étude ainsi que les apprentissages
réalisés en frangais et en musique au cours de I'année scolaire, de méme

que leur comportement et leurs aptitudes psychomotrices.

L’étape de l'analyse, pour Deslauriers et Kérisit (1997), consiste a
attribuer un sens aux données recueillies et a démontrer comment celles-ci
répondent a la question de recherche. De nombreuses méthodes d’analyse
fusent dans les divers ouvrages. Mayer et al. (2000) présentent entre autres
I'analyse de contenu, Huberman, Miles et Matthew (1991), pour leur part,
favorisent I'analyse de cas multiples (inter-site) construite par matrices, mais
la chercheure s’intéresse plus particulierement a l'analyse systématique de
I'information en cing phases de Van Der Maren (1999) laquelle, précise-t-il,
décrit les phases d'une démarche de type idéale qui rencontre les exigences

de la rigueur scientifique (tableau 3.4).
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Les phases d’'une analyse systématique de I'information

La préparation de 'analyse :

1.1. le choix ou la construction d'une
grille d'analyse ;

1.2. la détermination des unités
d'analyse ;

L’analyse des traces :

2.1. l'extraction des passages
significatifs et le codage ;

2.2. le classement ;

L'analyse de la qualité des données :

3.1. la vérification de la saisie des
traces ;

3.2. la vérification du codage ;

La synthése des données :

4.1. la réduction par comptage ;

4.2. la condensation par abstraction ;
4.2.1. les classifications ;
4.2.2. les relations ;
4.2.3. les raisons ;

4.3. la représentation graphique des
réductions et des condensations ;
4.4. le commentaire, la narration des
représentations graphiques ;
4.5. l'interprétation des
représentations ;
La vérification :
5.1. la vérification de I'analyse et de
la synthése :
5.1.1. la vérification des comptes
(la rigueur du processus) ;
5.1.2. I'évaluation de l'effet des
biais (les interférences) ;
5.2. la vérification des interprétations :
5.2.1. le contrble du matériel sur
le matériel résidu ;
5.2.2. le contréle par d’autres
chercheurs ;
5.2.3. le contrdle par les acteurs.

Van Der Maren (1999), (p. 163)

Cette démarche présuppose que la chercheure dispose d’'un matériel
de qualité et de traces dignes d'un témoignage fidele et valide. Chaque
donnée recuelllie par les diverses méthodes est scrutée et analysée sous
tous les angles possibles. Chacune des phases doit étre explicitée pour
chaque type de données recueillies dans cette recherche. Certains termes
du précédent tableau ont dG étre adaptés a l'analyse de la présente
recherche, dont la représentation graphique (point 4.3 / 4.4) qui est plutdt
présentée sous forme de tableaux incluant des thémes et sous-themes. De
méme, plutét que d’établir les relations de maniére hiérarchique, elles sont

présentées en regroupant des themes ou des rubriques.
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Ainsi, les données recueillies a partir du journal de bord, des entrevues
semi-dirigées transcrites intégralement et des bulletins ont soigneusement
éteé compilées puis analysées selon les cinq phases proposées ci-haut par
Van Der Maren (1999). Donc, a partir de notre collecte des données,
relevant de ces instruments, ont émergé des grands thémes et sous-thémes
liés aux trois unités d'investigation: apprentissage, comportement et

psychomotricité.

3.4.1 Préparation de I'analyse

Van Der Maren (1999) suggere la modélisation de la situation lors de
la construction de la grille d’analyse. [l s’agit d’effectuer une description fine
de la situation, de l'analyser et de multiplier les points de vue de cette
situation afin de pouvoir se la représenter d’'une maniére plus abstraite en
termes de facteurs, de dimensions, d’actions de processus, de
transformations, etc. Ce modele de représentation abstraite de la situation a
'étude doit pouvoir deboucher sur une grille d’analyse impliquant un
ensemble de thémes, de questions ou de rubriques dont on peut trouver des

traces concretes dans le matériel & analyser.

La détermination des unités d’analyse, soit la taille des segments du
matériel @ analyser, doit étre prédéterminée. Van Der Maren (1999) conseille
de choisir de petites unités d'analyse dés le départ, de préférence la phrase
ou la proposition plutdt que le paragraphe. i est préférable a son avis d’avoir
trop de segments et de trier ceux qui n'apportent pas d’information en
reponse aux questions pour les mettre dans un fichier résiduel a exploiter au

besoin lors de la phase de vérification a la fin du processus d’analyse.
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3.4.2 Analyse des traces

La plupart du temps, le materiel invoqué et suscité recueilli est trop
abondant. Le matériel dit invoqué renvoie, comme 'explique Van Der Maren
(1999), a un matériel dont la constitution est antérieure ou extéerieure a la
recherche et indépendant du chercheur, alors que le matériel dit suscité
renvoie au matériel empirique qui se constitue au moment méme de la
collecte des données a travers une interaction chercheur/sujet. Le corpus de
données de l'actuelle recherche provenant de la transcription intégrale des
différentes entrevues semi-dirigées, des observations colligées dans le
journal de bord des différents acteurs, ainsi que des commentaires émis dans
les bulletins au cours de I'année scolaire, aura immanquablement génére un
volume appréciable de matériel empirique, par conséquent des données

suscitées.

Une premiére étape consiste donc a lire et a relire 'ensemble du
matériel afin d'identifier et extraire les segments pertinents. |l s’agit alors de
marquer d’un signe, soit d'un code, les passages significatifs par rapport aux
questions. Le but du codage, tel que I'explique Van Der Maren (1999) est de
repérer, classer et ordonner linformation de maniére a linterpréter et la
raisonner. Le code a une unité peut étre un mot (un concept), une lettre, une
couleur, un trou sur le bord d’'une fiche ou un symbole. L'utilisation d’'une
couleur aura servi a marquer les passages significatifs pour V'actuelle

recherche.

S'ensuit le classement ou sont triés les segments qui ont été codés
(les autres vont dans le résiduel) et ordonnancés en fonction de chaque
question. Les passages sont alors réunis dans un méme fichier en fonction

de l'information qu'ils apportent par rapport a une question, a une rubrique,
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puis sont codés. Van Der Maren (1999) mentionne que I'organisation du
matériel en fonction des questions ainsi effectuée a la fin de la phase de
codage est nommée phase de décontextualisation par les spécialistes. Le

matériel réorganisé ainsi passe au statut de données.

En cours d’année, outre le journal de bord et les bulletins des éléves,
nous avons effectué quarante-neuf entrevues semi-dirigées a partir d'un
canevas contenant quelques questions spécifiques. Avec le matériel recueilli
dans les entrevues effectuées auprés des enseignants de frangais, de
l'enseignant de guitare ainsi que des sujets, nous avons élaboré neuf
tableaux selon trois grands thémes, a savoir les trois unités d'investigation :
apprentissage, comportement et psychomotricité. Nous avons ensuite divisé
chaque grand théme en sous-thémes ou nous avons regroupé les questions
posées en entrevues. Trois tableaux regroupaient les réponses des sept
sujets pour lesquels nous avons pris soin d’inscrire des pseudonymes afin de
preserver la confidentialité. Dailleurs, ce sont les sujets eux-mémes qui ont
choisi leur surnom en début de recherche. Deux autres séries de trois
tableaux ont également été produites puisque nous avons aussi interviewé
les enseignants de frangais ainsi que lI'enseignant de guitare afin de valider

nos données.

3.4.3 Analyse de la qualité des données

La qualité des donnees obtenues doit maintenant étre vérifiée. Van
Der Maren (1999) recommande deux opérations a cet effet. |l s’agit d’abord
de vérifier si le matériel a été correctement enregistré puis ensuite de vérifier
si les opérations de tri et de codage ont été bien effectuées. A titre
d'exemple, on s’assure que les bons segments ont été retenus par rapport

aux questions, qu'ils ont été codés en fonction de la bonne rubrique, etc. La
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stratégie recommandée pour effectuer cette étape est, selon Van Der Maren
(1999), de reprendre les opérations a I'envers, ce qui permet alors de veérifier
si les réponses sont placées dans la bonne catégorie, ce que la chercheure a

effectué une fois le tri et le codage complétés.

3.4.4 Synthese des données

Une fois le matériel décontextualisé en données, il faut mettre en
évidence les significations de l'information, donc construire le sens. Van Der
Maren (1999) recommande cing manieres de faire: la réduction par
comptage, la condensation par abstraction, la représentation graphique des
réductions et le commentaire des représentations graphiques, remplacées
dans la présente étude par des tableaux incluant des themes et des sous-

themes, ainsi que l'interprétation.

En premier lieu, le comptage des frequences d’apparition pour chaque
code de catégorie a chaque rubrique permet de réduire les données afin
d’'élaborer des tableaux. Ensuite, on cherche le concept (I'abstraction) qui
remplace les détails réunis dans les réponses semblables qui partagent un
point commun. Comme le mentionne Van Der Maren (1999), un titre (sous-
theme) est alors donné a I'ensemble des réponses réunies en une catégorie
et super-titre (théme) a I'ensemble des catégories pour ensuite mettre en
évidence les structures ou les organisations en evidence, c'est-a-dire etablir
les relations et chercher les raisons qui les justifient. On élabore ensuite les
tableaux qui ont pour réle de montrer quelles interprétations on peut inférer a
partir d'une organisation des données. |l faut ensuite décrire ce qu’on vait,
faire parler les tableaux, construire un récit des perspectives que I'on peut
prendre pour rendre les données intelligibles, tel que l'explique Van Der

Maren (1999). Ce dernier définit l'interprétation comme un récit qui relie entre
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eux des « personnages-concepts » qui racontent leurs interrelations et leur
évolution. li s’agit de montrer la dynamique des relations, du fonctionnement,
et de mettre en évidence les jeux de rapports qui sont parfois implicites aux

données.

Van Der Maren (1999) est d’avis que deux regles doivent étre

respectées dans la construction des interprétations :

respecter le parallelisme intersubjectif qui impose au chercheur
d’ajuster linterprétation a tout ce que permettent et a tout ce
qu'impliquent les données en tant que productions des sujets
ayant répondu au chercheur et maintenir, et sinon établir, la
connexion entre le savoir etabli et les hypothéses nouvelles
d’interpretation, en s’interdisant d’'introduire un écart qui glorifie
les hypotheses d’analyse au deétriment de [I'evidence des
données ou de lintelligence de ses informateurs et de ses
lecteurs (p. 171).

3.4.5 Veérification

Pour Van Der Maren (1999), la premiere validation passe par 'analyse
de la documentation qui decrit le déroulement de la recherche, c'est-a-dire
que la succession des étapes de la collecte des données a l'interprétation est
notée presque quotidiennement. La fidélité du codage, la constance dans
Vapplication des regles d'analyse, de traitement et d'interpréetation peuvent
ainsi étre vérifices a partir du récit de tout ce qui a été fait durant la
recherche. S'ensuit 'évaluation des biais tels les conceptions et les choix du
chercheur en évaluant leur impact sur la sélection du matériel, sur les
analyses et sur les interpretations. De méme, il convient d’examiner les biais
que les orientations théoriques ou les idéologies induisent puisque le cadre

de référence a pour objet, comme le mentionne Van Der Maren (1999),
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d’'instrumenter la collecte des traces et I'analyse et non de les interpreter

avant qu’on ne les obtienne.

Suite a la vérification de l'analyse et de la synthése, il faut aussi
contréler la pertinence et la vraisemblance des résultats par le contrdle sur le
matériel résiduel, le contréle par d'autres chercheurs et le contrble par les
acteurs. Pour ce faire, la chercheure a remis une copie manuscrite de
chaque entrevue a tous les enseignants ayant participé a I'actuelle recherche
afin d’en valider les propos et s’est assurée auprés d'eux que ces écrits
représentaient fidelement leurs propos. Quant aux données recueillies a
partir du journal de bord tenu par la chercheure et I'enseignant de guitare,
elles ont été codées et classées selon les indicateurs et les catégories sur
une grille d'analyse correspondant aux unités d’investigation.  Deux

professeures ont également scrute toutes les données en cours d’analyse.

Les donnees des entrevues semi-dirigees faites par la chercheure
aupres des enseignants de francgais, de I'enseignant de guitare et des sujets
ont éte transcrites intégralement a partir des enregistrements audio. La
compilation de notes manuscrites faites paralielement aux enregistrements et
la transcription des données ont été codées et classées selon les indicateurs
et les catégories sur une grille d'analyse correspondant aux unités
d’investigation en vue de la constitution d'un récit a analyser selon ses
themes. La codification a également été faite par une personne externe afin

de la confronter a celle de la chercheure.

Une analyse des résultats scolaires a aussi été considérée sur le plan
méthodologique. Ainsi, la chercheure a consulté le bulletin des sujets dés la
rentrée scolaire 2003 afin de noter les performances en francgais au cours de

Fannée précédente ainsi que les cotes comportementales et les
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commentaires que les enseignants inscrivent a la fin de 'année pour chacune
des matieres. Ces informations ont éte compilées et conservées pour la
durée de la recherche puis comparées a celles qui ont eté compilées a partir
du bulletin des sujets a la fin de la 2° et de la 4° étape de I'année scolaire
2003/2004. Ces observations cumulées pendant 'année ont été notées dans
un dossier pour chaque sujet et comparées entre elles afin de dresser un
portrait évolutif de I'éléve sur le plan du rendement en frangais conformément
aux exigences du MEQ. L'analyse des cotes et des commentaires des
enseignants fournit une piste pertinente quant aux comportements du sujet
en classe. La chercheure a noté chaque commentaire ainsi que la cote liée
au comportement dans le dossier puis les a compares d'une étape a l'autre.
Ces données ont finalement été triangulées avec celles recueillies et
analysées a partir des autres instruments de cueillette de données ainsi que

des autres sources de données.

3.4.5.1 Logiciels d’analyse

Le devis de recherche qualitative permet ['utilisation de logiciels
d'analyse de contenu. Selon Lessard-Hebert, Goyette et Boutin (1996),
l'utilisation d’un logiciel adapté a l'avantage de permettre un traitement
accéléré des données tout en maintenant une vision globale du contexte.
Pour cette étude, nous avons exploré quelques logiciels, puis avons fait
I'essai d'Alceste®, en considérant les aspects sélectionnés sur les plans
cognitif et moteur tout en tenant compte des considérations des enseignants
et des éleves. La chercheure a méme eu le privilege de travailler avec

I'auteur dudit logiciel, Alceste, Monsieur Max Reinert (Essiambre et al., 2006).

2 Appendice E : Un apergu d'analyse avec Alceste
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Les principales etapes caractéristiques de la démarche d’une analyse
de discours qui peut étre réalisée avec I'assistance de logiciels tels ATLASAi,
QSR NUDIST ou NVIVO de QSR, explique Sabourin (2003), commencent
par la description du document comme forme spécifique de discours et de
relation de communication. Une démarche heuristique s’élabore ensuite a
travers un processus rétroactif de description des contenus relatifs a 'objet
d’étude a partir de trois péles : la segmentation des extraits, la définition des
categories descriptives et leur schematisation dans une classification de ces
catégories. Selon Sabourin (2003), 'usage des logiciels permet trois lectures
différentes qui se constituent en rétroaction. Les contenus sont décrits par
les segments extraits par I'explication des categories de sens attribués aux
extraits et un sens attribué a ces catégories en fonction de leurs places dans

une classification selon les corrélations établies avec les autres catégories.

Concernant ATLAS-ti, ce logiciel offre un support permettant de
produire des énoncés descriptifs pour chaque catégorie de données en
soulignant la présence de convergences ou de divergences parmi les
acteurs, de facon a faciliter le découpage et le collage des extraits. Friese
(2002) explique qu'ATLAS-ti supporte l'interprétation des textes, des images
et du materiel audio. |l facilite les activites impliquees dans lanalyse
qualitative, particuliéerement en sélectionnant, en codant, en annotant et en

comparant les segments significatifs.

ATLAS-ti se caractérise par son pouvoir de construire un réseau qui,
selon Friese (2002), permet d'établir des liens du premier coup d'ceil et
d’analyser les morceaux choisis, les mémos et les codes pour ensuite
construire des modéles et créer des structures hypertextes. Elle est d’avis
qu'ATLAS-ti est un puissant outil de travail pour l'analyse qualitative de

textes, de données graphiques et audio en grandes quantités. Au cours
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d’'une telle analyse, ATLAS-ti aide a découvrir le phénoméne complexe caché
dans les données d'une maniére exploratoire. Cependant, il n'existe pas, au

moment de I'analyse de notre recherche, de version francaise de ce logiciel.

Nous avons choisi d'effectuer une pré-analyse de nos données avec le
logiciel Alceste, un outil d'aide a I'interprétation d'un corpus textuel, qui devait
étre utilisé dans le but d'obtenir un premier classement des unites de
contexte du corpus étudié en fonction de la distribution des mots de ces
unités afin d’en dégager les mots les plus caractéristiques. Le corpus étant
constitué en fonction d'un certain objet d’étude, Alceste dégage les
différentes fractures dans la distribution des mots qui sont prises par
l'utilisateur comme autant de faits bruts et révele I'aspect problématique de
cet objet d'étude, explique Reinert (2003, 2004). C’est a partir de cette prise
de conscience qu’'une démarche interprétative peut ensuite étre tentée et

conduire a une analyse de contenu.

Alceste est un logiciel d'analyse de données textuelles qui trouve ses
applications dans les domaines dans lesquels on trouve de grandes quantités
de textes a traiter tels en sociologie, psychologie, traitement d'enquétes,
analyse de discours, conseils en marketing, publicité, journalisme, histoire,
droit, linguistique, médecine, recherche documentaire, analyse de presse,

elc.

L'objectif est de quantifier un texte pour en extraire les structures
signifiantes les plus fortes, afin de dégager l'information essentielle contenue
dans les données textuelles. L'intérét du logiciel Alceste est de décrire,

classer, assimiler et synthétiser automatiquement un texte.
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Alceste utilise la classification descendante hiérarchique. Cette
meéthode procéde par fractionnements successifs du texte. Elle repere les
oppositions les plus fortes entre les mots du texte et extrait ensuite des
classes d'énoncés représentatifs. Cette méthodologie n'exige aucune

connaissance a priori sur le texte a analyser.

Alceste fonctionne par I'analyse du vocabulaire, I'analyse standard et
'analyse Tri-croise. L’'analyse du vocabulaire est la premiere étape du

traitement au cours de laquelle sont effectués :
e le dénombrement des mots ;
« le comptage du vocabulaire aprés réduction ;
« la création des dictionnaires ;

« lareconnaissance des mots suivant leur catégorie grammaticale.

L'analyse standard est une analyse « type » tres pertinente du logiciel
Alceste ; cette analyse comporte deux classifications (double classification)
afin d'eviter toute influence due au découpage du texte et d'assurer la

stabilité.

Apres avoir analysé le vocabulaire et procedé au découpage du texte,
Alceste entre dans la phase de classification afin de repérer les oppositions
les plus fortes entre les mots et d'extraire des classes d'énoncés significatifs.
Cette analyse offre, pour chacune des classes, les principaux résultats

suivants :

o les mots et les phrases les plus significatifs (le calcul de khi2
mesurant I'importance des liens) ;

o les segments répétes ;

« les concordances des mots les plus caractéristiques.
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L’analyse Tri-croisé sous Alceste permet de croiser une forme (mot) ou
une variable avec la totalité du texte. Dans le cas d'une forme, I'analyse Tri-
croisé scinde le corpus en deux parties (« classes »), celle contenant la
forme, et celle ne la contenant pas. Dans le cas d'une variable, par exemple
X, avec les modalités X1, X2, X3, efc., Alceste fait une partition de corpus en
fonction des modalités de la variable. Ainsi, on obtient autant de « classes »

que de modalités de la variable.

Comme la methodologie d’analyse de discours Alceste, selon Reinert
(1998, 2000, 2001, 2003), consiste a découper un texte en unités lexicales
relativement arbitraires et a étudier la distribution des mots pleins de ces
unites afin de les rassembler dans des classes en fonction de leurs
ressemblances et dissemblances, Alceste aurait pu permettre d’obtenir un
premier classement des unités de contexte de notre corpus de donnees en
fonction de la distribution des mots de ces unités afin d’en degager les mots
les plus caractéristiques. Néanmoins, étant donné le contexte dans lequel les
données ont été recueilllies, c’est-a-dire avec des sujets québécois dont le
langage differe grandement du parler de France, qui plus est, des sujets
adolescents dont la langue est truffée d’abréviations, le logiciel ne permettait
pas d'obtenir de données assez précises étant donné que trop d’informations
n'étaient pas reconnues par le logiciel. Notons toutefois que I'expérience de
la chercheure avec Alceste fut des plus enrichissantes et, n'eut été du
contexte de la clientele en cause, l'analyse avec ce logiciel aurait ete
concluante. L’apprivoisement de ce logiciel nous laisse une porte ouverte

pour d'éventuelles recherches.

Etant donné le contexte, nous avons du procéder differemment. Ainsi,
nous avons opté pour poursuivre l'analyse de contenu a partir d'une

catégorisation que nous avons nous-mémes conceptualisée, telle que
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prescrite par L'Ecuyer (1990). Ce dernier émet d'ailleurs quelques réserves
quant a l'utilisation des logiciels informatisés en analyse de contenu. |
spécifie que toute la qualité du travail de l'ordinateur repose sur I'excellence
de son dictionnaire ou lexique de base. Or, cette capacité pour l'ordinateur
de déterminer le sens du matériel analysé et de le classer sous différentes
catégories lui est initialement conférée par les chercheurs qui ont composé le
dictionnaire a son intention ; par conséquent, I'objectivité de l'ordinateur dans
I'analyse de contenu ne dépassera jamais celle des chercheurs. A son avis,
s'il est vrai que la grande faiblesse des analyses de contenu peut résider
dans la subjectivité des personnes contribuant a la réalisation de chacune
des étapes, I'ordinateur reproduit intégralement cette méme subjectivité parce
qu’il référe invariablement a leur dictionnaire. |l ajoute que le sens de chacun
des mots du dictionnaire, de chacune de ses catégories, est limité aux
particularités et au sens du matériel et se trouve fixé une fois pour toute.
Unrug (1974) concluait qu’il n’était pas justifié de réduire le langage de sujets
dont on analyse le discours a une norme, car il se peut trés bien que les
sujets se référent a d’autres définitions implicites. Pour I'Ecuyer (1990), les
phénoménes soumis a l'analyse de contenu constituent souvent des réalités
sans cesse changeantes finalement analysées a travers un dictionnaire

empreint, lui, de fixité.

Par ailleurs, Gagnon (2005) signale que plusieurs chercheurs émettent
des réserves par rapport au recours a des outils électroniques pour le
traitement des données qualitatives. D’une part, il faut beaucoup de temps
pour maitriser un nouveau logiciel de support a la recherche et bon nombre
de ces logiciels sont congus pour l'approche de la théorie ancrée et ils
privilégient souvent l'analyse de variables plutét que l'analyse de cas
proprement dite. D’autre part, ces programmes encouragent des structures

de codage détaillées et souvent complexes relativement a l'analyse des
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données, ce qui peut conduire le chercheur a s'embourber dans cette activité.
De plus, le fait que les données soient traitées et analysées indépendamment
du texte original augmente le danger d’en perdre la richesse et la complexite.
Gagnon (2005) conclut que « méme si la conception de logiciels importés de
l'intelligence artificielle est révolutionnaire, aucun de ceux-ci ne répond
exactement et complétement a ce dont la recherche qualitative a besoin »
(p.84). Ceci dit, les outils électroniques augmentent I'efficacité de la partie
mécanique du travail du chercheur et lui permettent d’accroitre la quantité de
données qu'il peut traiter, mais comme le précise Gagnon (2005), c'est au
chercheur gu'incombera toujours la lourde et délicate tache de donner un

sens aux données.

Considérant ces motifs, nous avons donc privilégié un classement par
catégories en élaborant des tableaux regroupant les grands themes et sous-
themes récurrents du corpus des données et y avons ordonnance les
reponses des sujets selon les catégories. Une fois ce classement établi,
nous avons pu entamer l'analyse fine de nos donneées selon nos trois

dimensions de recherche : apprentissage, comportement et psychomotricité.

3.5 Choix méthcdologiques : justifications et limites

A cette étape de la recherche, il semble opportun de revenir sur le fait
que toute approche interprétative n’établit pas d’hypothése de départ et ne
s'inscrit pas dans un processus de vérification. Au lieu d’expliquer ou de
mesurer des variables, le chercheur tente plutét d’interpréter et d’expliciter le
sens. Merriam (1988) voit I'etude de cas qualitative comme la découverte
d’interactions et de concepts et non comme une vérification d’hypothéses

préétablies. Rappelons que le but de I'actuelle étude est d’explorer les liens
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entre I'apprentissage du francais et I'apprentissage d'un instrument de
musique chez I'éléve hyperactif, nous n’émettons donc pas d’hypothese mais
tentons de voir si certains liens peuvent étre mis en evidence entre ces deux

formes d’apprentissage chez les jeunes souffrant d’hyperactivité.

Les grandes forces de I'étude de cas, comme le mentionne Gagnon
(2005), sont de fournir une analyse en profondeur des phénomeénes dans leur
contexte, d’offrir la possibilite¢ de développer des parameétres historiques,
d’assurer une forte validité interne, en ce sens que les phénomenes releves

sont des représentations authentiques de la realité etudiee.

Il importe toutefois de dégager certaines limites a I'étude de cas dont
les résultats, tel que le spécifie Eisenhardt (1989), reposent en grande partie
sur la rigueur dont fait preuve le chercheur dans la réalisation de chacune des
etapes de la démarche de recherche. Ainsi, Gagnon (2005) précise qu'elle
est tres onéreuse en temps pour le chercheur et les sujets. Ensuite, la
validité externe pose parfois un probleme, une étude de cas pouvant
difficilement étre reproduite par un autre chercheur. Finalement, elle
présente des lacunes quant a la géneralisation des résultats qu'elle permet
d’obtenir. En somme, I'utilisation de I'étude de cas doit prendre pour assise
une démarche systématique ou la validité et la fiabilité des données et des

résultats sont démontrées.

Pour nous assurer de la fiabilité de nos instruments dans 'exploration
de l'apprentissage du frangais en lien avec I'apprentissage d'un instrument de
musique chez I'éléve manifestant des comportements d’hyperactivité, il nous
faut expliciter le programme de musique qui a été élaboré de fagon a en

associer les critéres a ceux du programme de frangais.
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3.6 Programme musical

Un enseignhant de guitare de la Commission Scolaire des Phares, aussi
professeur au Conservatoire de musique et d’arts dramatiques du Québec a
Rimouski, a été approché pour le volet musical de cette recherche. Le choix
de cet enseignant repose sur son expertise en musique et en pédagogie. Cet
enseignant a également fondé I'école de musique L’Académie de Guitare de
I'Est du Québec en 1997 et fait partie d’'un groupe musical qu'il a congu en
1990. Comme il enseigne a différents niveaux, il sait adapter la méthode de
guitare appropriée a ses éléves. Dans le cas de la présente étude, les sujets

en sont tous a leur premiére année de guitare.

Les éleves de I'école Langevin et les éleves de I'école St-Jean ont
suivi des cours de guitare a raison de deux heures par cycle de neuf jours,
pendant dix-neuf cycles, entre le 22 septembre 2003 et le 18 juin 2004. La
plupart des cours se sont déroulés a l'école St-Jean en raison de
'accessibilité aux guitares. De plus, I'enseignant dispense déja des cours a
d’'autres éléves dans cette école. Quelques pratiques ont toutefois eu lieu a
I'école Langevin. Dans I'ensemble, les sujets ont tous eu le méme nombre
d’heures de cours de base. Cependant, quatre des sujets ont participé au
concert des Méritas des deux écoles. Cette participation a donc exigé
plusieurs pratiques supplémentaires pour ces quatre jeunes, a I'heure du
diner dans les deux écoles, sous la supervision de 'enseignant de guitare et

de la chercheure.

Le programme de guitare privilégié par cet enseignant est basé sur

une méthode de lecture a vue progressive®, le but premier étant de

30 Méthode inspirée de auteur Sylvain Lemay (1990). Méthode de guitare pour débutant, vol. 1. Production musicale dOZ.
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développer des mécanismes pour repéerer et jouer des notes de fagon a
devenir plus spontané a reproduire la portée et a développer le sens
rythmique ainsi que la motricité fine. Des elements comportementaux comme
Pattention, la concentration, la persévérance, la rigueur, I'habitude au travail
et la motivation, ainsi que des éléments psychomoteurs tels que la dextérité
digitale et la coordination motrice seront pris en compte dans ce programme.
De part et d’'autres, les e€léments comportementaux ainsi que la dexterité
digitale et la coordination motrice privilégiés dans ce programme sont en tout
point essentiels a I'apprentissage du frangais. Ainsi, le programme repose

sur trois aspects : 1a lecture, l'interprétation et I'instrument.

Sur le plan de la lecture, I'éleve doit étre en mesure de reconnaitre les
notes et la durée de la méme maniére qu’'on repere les letires et les syllabes
en francais. |l doit ensuite arriver a les agencer en phrasé musical, tout
comme on agence les lettres et les mots en frangais de fagon a reconnaitre le
langage universel. Cette interprétation musicale sert a donner un sens de la
méme maniére qu'on ponctue la phrase en frangais afin qu'elle soit
cohérente. L’enseignant de guitare commence ses premieres legons de
phraseé musical en recitant des poémes de Rimbault et de Nelligan en
monochrome, c’est-a-dire sur le méme ton. Ensuite, il les relit en respectant
les régles poétiques du texte afin de démontrer aux eléves la différence
lorsque l'intonation est integrée aux textes soit par la pause ou la ponctuation
puis établit un paralléle avec une musique phrasée qui prend sens. Alors que
sur le plan technique, la musique réfere aux syllabes et aux mots,
I'interprétation, pour sa part, est tres liée aux textes et a la poésie a travers ce
programme. En regroupant les notes, tout comme on regroupe des syllabes
pour former des mots et des phrases, puis en leur donnant du sens, 'éléve

parviendra par la suite a apprendre des piéces. Le phrasé musical implique
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donc linterprétation, le sens et le rythme qui sont des conditions de lecture et

d’écriture essentielles tant en musique qu’en frangais.

Du cété de l'instrument, I'éleve doit d’abord apprendre a y retrouver la
note, tout comme on repere des mots dans un texte, puis ensuite utiliser le
doigté adéquat pour bien la jouer. Il s’agit d’'un travail exigeant a la fois sur
les plans cognitif et psychomoteur. L'enseignant de guitare cornpare le travail
de la main gauche du guitariste a celui de 'apprentissage des syllabes et des
mots, alors qu’il décerne a la main droite I'émotivité ou repose I'expression du
sens poétique de la piece. L'interpretation des pieces est entérinée par la
technique alors que I'éleve doit bien appuyer sur les cordes avec les doigts
de main gauche et en méme temps pincer les cordes avec la main droite tout
en adoptant une posture adéquate. Ce sont des aspects de la
psychomotricite. Des éléments de motricité fine tels le graphisme, la tenue
de l'instrument, la coordination digitale et bimanuelle, qui implique I'utilisation
indépendante des deux mains tel que 'explique Rigal (2002), ont également

étre observées.

En guitare classique, les apprentissages étaient orientés sur la position
du corps de la guitare, le code d’écriture (mains gauche et droite, cordes,
efc.,) la lecture de notes, les notions de théories musicales de base,
'application des rythmes et le développement de la technique (indépendance
des deux mains, sonorite, efc.). En guitare d’accompagnement, les
apprentissages étaient axés sur la lecture de diagrammes (accords), le
développement du rythme avec un plectre (ex. : {1t1) et le synchronisme des

deux mains (changement d’accords sans briser le rythme). Un cahier
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musical®', de Lachance et Lemay (1990), a partir duquel les sujets faisaient

des exercices leur avait été fourni en cours d’année.

L'auteure a préparé un tableau (3.5) inspireé de Développer les
capacités d’écoute a 'école (Ribiere-Raverlat, 1997) mettant en parallele les
éléments d'apprentissage en lecture similaires en musique et en francgais,

lequel servira a I'analyse des données au prochain chapitre.

3t Appendice D Thécrie et exercices extraits du cahier musical des auteurs Nathalie Lachance el Sylvain Lemay (1990).
Exercices progressifs de lecture a vue. Production musicale d'OZ.



Tableau 3.5

162

Lecture en musique, lecture en francgais

.4—
Lecture et en musique et en frangais
compréhension - &
Programme __, Programme repose sur la lecture, Programme de frqng:ais duMEQen
l'interprétation et l'instrument. lecture, écriture et oral.
Reconnaitre les notes Reconnaitre les lettres
—>
(L;Zt: :zchnique) Reconnaitre la durée Reconnaitre les syllabes

(Phrasé musical)

Interprétation —,

Instrument

—>

Respecter la syntaxe : ordre des notes
Identifier la nature des notes :
Noire, blanche, ronde, croche, efc.

Agencer les notes.
Donner du sens : rythme
Pause
Oreille mélodique . mouvements
sonores A et M, intervalles, motifs mélodiques
Sens rythmique : rythmes binaires et ternaires.

Interprétation
Piéces
Le phrasé musical implique l'interprétation, le
sens et le rythme, conditions de lecture et
d'écriture essentielles en musique.

Identifier la note (sa nature) sur l'instrument
permet de comprendre et d'interpréter une
piéce et d’en composer d’aures.

Utiliser le doigté adéquat ef une bonne posture,
exigeant sur les plans cognitif et moteur.
Travail de la main gauche (appuyer sur la

corde)
Travail de la main droite (pincer la corde)

Respecter la syntaxe : ordre des mots
Identifier la nature des mots :
Nom, pronom, verbe, adjectif, etc.

Agencer les lettres et les mots.
Donner du sens : intonation
Ponctuation
Sensibilisant a l'intonation : continuation
et finalité, modalités d’expression a
travers les variations d'intonation
(affirmatif. interrogatif, implicatif).
Découpage temporel, impulsions plus ou
moins régulieres, pauses, accentuation
(accent de durée en fin de phrase, etc.)

Compréhension
Texte et poésie
Le phrasé littéraire implique la
compréhension, le sens ef la ponctuation,
conditions de lecture et d’écriture
essentielles en francais.

Identifier le mot (sa nature) dans un fexte
permet de comprendre et d'inferpréter le
fexte et d'en composer d'autres.

Utiliser les bonnes stratégies de lecture el
une bonne posture/plan cognitif et moteu
Apprentissage des syllabes et des mots
Emotivité, expression du sens poétique

Tableau de I'auteure, Essiambre (2007), inspiré de « Développer les capacités d'écoute a 'école » de Ribiére-Raverlat (1997)
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Le programme musical du MEQ (2002) considere que la musique livre
un message structuré selon un systéeme de code qui permet d’exprimer les
sentiments et les émotions et qu’elle contribue activement au développement
global de I'éleve. Elle fait appel a la souplesse, a l'agilité du geste et a la
discrimination visuelle et auditive sur le plan psychomoteur. Elle sollicite la
mémoire, la créativité et I'esprit d’analyse et de synthese sur le plan cognitif ;
elle permet a I'éleve de développer sa curiosité, de prendre conscience de
son individualité et de decouvrir son potentiel en apprenant a explorer et a
exprimer ses émotions sur le plan affectif. Finalement, sur le plan social, la
musique d’ensemble favorise 'engagement et aide I'éleve a développer son
sens des responsabilités. Toutes ces habiletés sont essentielles tant en

musique qu’en frangais.

L’enseignant de musique, qui dispense des cours de guitare depuis de
nombreuses années, affirme que les jeunes qui suivent le programme utilisé
dans cette recherche en apprennent suffisamment pendant 'année scolaire
en cours pour que puissent étre soigneusement observées les unités
d'analyse a 'étude telles : les apprentissages en guitare, la psychomotricité et

les comportements.

3.7 Ethique et déontologie

Les sujets de cette étude étant tous mineurs, des dispositions ont été
prises afin que tous les acteurs, incluant les enfants eux-mémes, soient bien
informés de leurs droits et des procédures de la recherche. Des formulaires
de consentement ont préalablement été congus afin que chaque parti soit
éclairé sur la participation des sujets a l'étude. L'anonymat et la

confidentialité ont évidemment été respectés tout au long du processus de
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recherche par l'utilisation de pseudonymes. Le projet a été préalablement
presenté au comité déontologique de I'UQAR et a regu l'approbation
déontologique du comité départemental, puis a fait 'objet d’'un projet pilote a
la Commission Scolaire des Phares, tel qu'expliqué au point 3.3.2.1, en

association avec I'Université du Québec a Rimouski.

Le prochain chapitre présente d’abord les résultats d'analyse des
questionnaires de comportement de l'éleve de DuPaul et al. (1998) et le
questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999),
utiisés a des fins de veérification du comportement des sujets. Puis, le
chapitre propose I'analyse, la synthése et la discussion des résultats obtenus
découlant de la mise en ceuvre de la collecte des données effectuee a partir
des trois instruments retenus, a savoir I'entrevue semi-dirigee, le journal de

bord ainsi que les bulletins scolaires.

En étude de cas, l'interprétation (voir figure C-4, appendice C) telle que
vue par Merriam (1988) regroupe l'organisation des données, la révision des
données, la rédaction d'un texte narratif pour étude de cas descriptive, le
developpement de catégories conceptuelles, de typologies ou de thémes
pour linterprétation, I'élaboration de liens entre les catégories et leurs
propriétés et la formulation de théories. Cette quatrieme partie de la thése
expose le travail d’analyse effectué en fonction des trois dimensions de

recherche, soit 'apprentissage, le comportement et la psychomotricité.



CHAPITRE IV

ANALYSE ET DISCUSSION DES RESULTATS

Le quatrieme chapitre présente I'analyse et |la discussion des résultats
qui a pour but de faire découvrir les convergences de catégories émergentes
entre les cas en comparant les liens entre I'apprentissage du frangais et
'apprentissage d'un instrument de musique, en l'occurrence la guitare, dans
un programme musical basé sur la lecture a vue. L’approche qualitative est
employée pour explorer les liens entre les deux formes de langage en tenant
compte des trois unités d’analyse : I'apprentissage, le comportement et la
psychomotricité.

Ce chapitre est constitué de quatre sections : la premiére divulgue les
résultats obtenus a partir de deux grilles d'observation des comportements,
soit I'échelle de comportement de I'éléve de DuPaul et al. (1998) et le
questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999) ; la
seconde detaille les résultats scolaires des six sujets retenus ; la troisiéme
scrute des passages significatifs tirés des entrevues semi-dirigées selon les
trois dimensions de recherche (thémes) : apprentissage, comportement et
psychomotricité, lesquels sont subdivisés selon les catégories émergentes
(sous-thémes) ; puis la derniére diffuse les observations du journal de bord
liées a ces trois unités.

4.1 Grilles d’observation des comportements

L’échelle de comportement de l'éléeve de DuPaul et al. (1998), de

méme que les grilles du questionnaire Points forts — Points faibles (Strenghts
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& Difficulties Questionaires, SDQ-Fra) de Goodman (1999), qui ont servi de
griles d'observations des comportements des sujets a l'étude, sont ici
analysees. Notons toutefois que les outils d’observation de I'échelle du
comportement de I'éleve de DuPaul et al. (1998) et du questionnaire Points
forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999) n’avaient pas pour but
au depart lévaluation des sujets comme tel, puisque le diagnostic
d’hyperactivité avait préalablement été posé par un médecin. Toutefois, dans
le processus de la sélection des sujets, nous avons choisi de veérifier, a 'aide
de ces grilles, si les dimensions comportementales étaient suffisamment
significatives pour confirmer cette sélection. Ces questionnaires ont été
remplis par les parents et les sujets en début de recherche (octobre 2003),
par les enseignants de frangais a deux reprises dans I'année (octobre 2003 et

février 2004) et par I'enseignant de guitare (fevrier 2004).

Puisque la chercheure n’est pas suffisamment habilitée a I'analyse des
données de ces instruments d'observations, I'expertise a été confiée a une
étudiante chercheure de I'Université du Québec A Montréal et stagiaire
clinicienne a la clinique des troubles de l'attention de I'hopital Riviere-des-

Prairies, afin d’assurer la conformité des résultats.

4.1.1 Résultats de I'échelle de comportement de I'éleve

Les échelles de comportement de I'éleve de DuPaul et al. (1998) qui
ont servi de grilles d’observation des comportements des sujets a I'étude ont
été completées par les parents des sujets en octobre 2003, ainsi que par les
enseignants des sujets a deux reprises au courant de 'année, soit en octobre
2003 et en février 2004. Nous avons choisi de tenir compte des observations
de février 2004 car les enseignants étaient plus a méme de bien répondre

aux questions puisqu’ils connaissaient mieux les éléves.
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4.1.1.1 Présentation de 'échelle de comportement selon les parents

Le tableau 4.1 ci-apres expose les résultats du questionnaire de
DuPaul et al. (1998) complété par les parents des sept sujets a I'étude et est
suivi de son analyse. Une cote significative pour I'échelle d'inattention doit
étre égale ou supérieure au 80° rang centile (= 80). Une cote significative
pour I'échelle d'hyperactivité doit étre égale ou supérieure au 85° rang centile
(= 85). Une cote significative pour I'échelle d'inattention combinée a 'échelle

d'hyperactivité doit étre égale ou supérieure au 85° rang centile (= 85).

Tableau 4.1

Rang centile des sujets pour I'échelle de comportement
Questionnaire des parents de DuPaul ef al. (1998)

Pseudonyme Inattention Hyperactivité Total
1 Toad 13 98* 99* 98*
2 Joe 12 96* 93* 96*
3 Caroline 15 94* 96* 96*
4 Mike 14 80~ 93* 87*
5 José 12 87" 90* 89*
6 Martin 12 97* 87* 92*
7 Bob 12 83* 80 83

* signifie égal ou supérieur au rang centile

4.1.1.1.1 Analyse de I'échelle de comportement selon les parents

Selon les observations des parents, tous les enfants sont trés
significativement inattentifs, leur rang centile est supérieur au 80° rang centile
(z 80). Six sont trés significativement hyperactifs, leur rang centile est
supérieur au 85° rang centile (= 85). Selon les scores attribués par les
parents, I'un, Bob, se situe prés de la cote significative. Dés lors, nous lui

porterons une attention particuliere dans la poursuite de I'analyse de I'échelle
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de comportement de I'éleve de DuPaul et al. (1998) et du questionnaire
Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999).

Le rang centile du score total, tel qu'évalué par les parents, lorsqu'il est
supérieur au 85° rang centile (= 85), suggére que six enfants présentent des
symptdmes combinés significatifs d'hyperactivité et d'inattention (sujets 1 a
6). Ce n'est pas le cas de Bob, dont les symptdmes d'hyperactivité et
d'inattention se situent pres du degré de signification. Ses probléemes sont
plutét de l'ordre de linattention que de [I'hyperactivite. Nous tenons
particulierement compte de ['évaluation des parents qui s’avere trés
importante dans la démarche diagnostique, puisqu'ils connaissent mieux que

quiconque leur enfant.

4.1.1.2 Présentation de I'échelle de comportement selon les enseignants

Le tableau 4.2 suivant affiche les resultats de [léchelle de
comportement de [éleve de DuPaul et al. (1998) complétée par les
enseignants de frangais des sept sujets a I'étude et est suivi de son analyse.
Une cote significative pour I'échelle d'inattention doit étre égale ou supérieure
au 90° rang centile (= 90). Une cote significative pour I'échelle d'hyperactivité
doit étre égale ou supérieure au 90° rang centile (= 90). Une cote
significative pour I'échelle d'inattention combinée a I'échelle d'hyperactivité

doit étre égale ou supérieure au 90° rang centile (= 90).



169

Tableau 4.2

Rang centile des sujets pour I'échelle de comportement
Questionnaire des enseignants de DuPaul et al. (1998)

Pseudonyme Inattention Hyperactivité Total
1 Toad 13 95* 96.5* 98*
2 Joe 12 50/75 50/75 50/75
3 Caroline 15 98.5* 97.5* 98.5*
4 Mike 14 83 94* 94*
5 José 12 25/50 50/75 50/75
6 Martin 12 92* 50/75 80
7 Bob 12 25/50 50 25/50

* signifie égal ou supérieur au rang centile

4.1.1.2.1 Analyse de I'échelle de comportement selon les enseignants

Selon les enseignants, seulement trois des sept sujets seraient
inattentifs et 'un, Mike, se situe prés du degré de signification. Joe, José et
Bob, les trois éléves de Vécole St-Jean, n'ont pas été évalués
significativement inattentifs par les enseignants, mais plutét par les parents.
Mike présente des symptémes élevés d'inattention se classant au 83° rang

centile.

Selon I'évaluation des enseignants, trois sujets sur sept seraient
significativement hyperactifs. Joe, José, Martin et Bob ne seraient pas
significativement hyperactifs. Notons ici que les enseignantes de José,
Martin et Bob travaillent dans une autre école que les enseignants des quatre
premiers sujets. Elles ont une formation en adaptation scolaire alors que les
enseignants de Toad, Caroline et Mike ont une formation en enseignement
du secondaire dans le secteur régulier. L'enseignante de Joe est également
enseignante en adaptation scolaire. Nous nous demandons si les

enseignantes en adaptation scolaire voient davantage de problémes de
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comportement dans leur domaine et pergoivent les éléves hyperactifs comme
étant moins dérangeants, comparativement aux enseignants du secteur
régulier. Bref, ce résultat suscite un questionnement. Par ailleurs, nous

devons aussi considérer I'eévaluation des parents.

Le percentile total des échelles d'inattention et d'hyperactivité indique
pour trois sujets des symptémes combinés significatifs (rang centile = 85). A
la lumiére de ce résultat, bien que le but visé par ces grilles d’analyse n’était
pas de diagnostiquer le trouble d’hyperactivite des sujets, nous choisissons
tout de méme d’éliminer le sujet Bob, puisque les symptémes d'inattention et
d'hyperactivité ne sont pas significatifs, selon l'observation des parents et

celle des enseignants.

Il apparait donc inopportun d'analyser les resultats d'un sujet qui ne
souffrirait pas vraiment d’hyperactivité et ce, dapres les criteres
diagnostiques de I'échelle de comportement de I'éleve de DuPaul et al.
(1998) et, comme nous le verrons plus loin, du questionnaire Points forts —
Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999).

Pour la plupart des sujets, les différents résultats nous permettent
d'étre en accord avec le diagnostic médical posé puisque seuls les résultats
des enseignants de frangais sont en dega de la cote significative, ce qui
semble legitime puisque ces derniers connaissent les sujets depuis peu.
Nous réévaluerons ce point de vue au cours de l'analyse des grilles du

questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999).
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4.1.2 Résultats du questionnaire Points forts — Points faibles

Le questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman
(1999) repose sur les vingt-cing indicateurs de cotation®* comprenant cing
échelles de cing indicateurs chacune. L’étudiante chercheure de 'UQAM, a
qui nous avons confié I'expertise de I'analyse de ces grilles, a d'abord coté
les cinq échelles, tel que conseillé, avant de calculer la note totale obtenue au
questionnaire. Les indicateurs « parfois ou un peu vrai » sont toujours cotés
1 tandis que la cotation aux réponses « pas vrai » et « trés vrai » peut varier

selon l'item et les échelles de cotation.

Pour chacune des échelles, le score® peut varier de 0 a 10 a condition
que les cing indicateurs soient complétés. Les scores des échelles peuvent

étre inférés a condition qu'au moins trois indicateurs soient complétés.

Les prochains tableaux présentent les résultats du questionnaire
Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999) selon les cinq
échelles du questionnaire relatives aux troubles émotionnels,
comportementaux, d’hyperactiviteé, relationnels et pro-sociaux. Les
questionnaires Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999)
ont été complétés par les parents, les enseignants et les sujets en février
2004.

32 Appendice B : Tableau B-15 Cotation du Questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) rempli par les jeunes, les
parents ou les professeurs
33 Mot tel qu'utilisé par 'auteur des échelles de comportement
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4.1.2.1 Présentation de I'échelle des troubles émotionnels

Le tableau 4.3 affiche les résultats des troubles émotionnels des sujets
selon la perception des répondants, a savoir les parents des sujets, les

enseignants ainsi que les sujets eux-mémes.

Tableau 4.3

Echelle des troubles émotionnels des sujets
(SDQ-Fra, Goodman, 1999)

Pseudonyme Parents Enseignants Sujets
1 Toad 13 4 limite* 4 normal 3 normal
2 Joe 12 1 normal 0 normal 1 normal
3 Caroline 15 5 anormal* 8 anormal* 6 limite*
4 Mike 14 1 normal 6 anormal* 1 normal
5 José 12 4 |imite* 0 normal 4 normal
6 Martin 12 2 normal 4 normal 4 normal
7 Bob 12 2 normal 1 normal 2 normal

* signifie limite ou anormal

4.1.2.1.1 Analyse de I'échelle des troubles émotionnels

Trois des sept sujets, soit Toad, Caroline et Mike, qui ont été évalués
hyperactifs par les enseignants et les parents a partir des échelles de
comportement de I'éléve de DuPaul et al. (1998), ressortent ici avec certains
troubles émotionnels associés au TDAH selon les résultats du questionnaire

Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999).

Il est a noter que dans le cas de Caroline, les entrevues avec
lenseignant de guitare tendaient a démontrer quelle éprouvait quelques

difficultés sur le plan émotif, car elle cherche constamment a attirer I'attention.
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Par ailleurs, le langage de Caroline était assez cru et souvent parsemé de

jurons a travers les nombreux moments d'impatience.
4.1.2.2 Présentation de I'echelle des troubles comportementaux

Le tableau 4.4 affiche les résultats des troubles comportementaux des
sujets selon la perception des repondants, a savoir les parents des sujets, les

enseignants ainsi que les sujets eux-mémes.

Tableau 4.4

Echelle des troubles comportementaux des sujets
(SDQ-Fra, Goodman, 1999)

Pseudonyme Parents Enseignants Sujets
1 Toad 13 5 anormal*® 8.75 anormal* 2 normal
2 Joe 12 4 anormal* 5 anormal* 1 normal
3 Caroline 15 3 limite* 6.67 anormal® 2 normal
4 Mike 14 4 anormal* 5 anormal* 2 normal
5 José 12 2 normal 2 normal 2 normal
6 Martin 12 4 anormal* 1 normal 4 limite*
7 Bob 12 1 normal 1.25 normal 2 normal

* signifie limite ou anormal

4.1.2.2.1 Analyse de I'échelle des troubles comportementaux

Curieusement, les sujets ne considerent pas éprouver de troubles
comportementaux contrairement a ce qu'en pensent les enseignants et les
parents dont les résultats sont plus similaires, oscillant entre un
comportement pres du degré de signification et anormal dans les quatre
premiers cas qui nous occupent. Martin, qui se considére comme un cas
étant pres du degré de signification, est pergu comme ayant un

comportement anormal par ses parents et normal par son enseignant. José
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et Bob sont classés comme ayant des comportements normaux par toutes les
personnes interrogées. Nous verrons plus loin que José éprouve de
nombreux problémes de comportement et d’hyperactivité en milieu scolaire et
familial. Nous pouvons noter que cing des sept sujets de cette étude
présentent des troubles de comportement associés au TDAH selon les
résultats du questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de
Goodman (1999).

4.1.2.3 Présentation de 'échelle hyperactivité

Le tableau 4.5 affiche les résultats d'hyperactivité des sujets selon la
perception des répondants, a savoir les parents des sujets, les enseignants

ainsi que les sujets eux-mémes.

Tableau 4.5

Echelle hyperactivité des sujets
(SDQ-Fra, Goodman, 1999)

Pseudonyme Parents Enseignants Sujets
1 Toad 13 8 anormal* 10 anormal* 2 normal
2 Joe 12 8 anormal* 6 limite* 5 normal
3 Caroline 15 8 anormal* 10 anormal* 4 normal
4 Mike 14 5 normal 7 anormal® 3 normal
5 José 12 6 limite* 4 normal 6 limite*
6 Martin 12 7 anormal* 9 anormal* 8 anormal*
7 Bob 12 4 normal 3 normal 5 normal

* signifie limite ou anormal
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4.1.2.3.1 Analyse de I'échelle hyperactivité

Une fois encore, les sujets eux-mémes se considerent plutét dans la
normalité quant a leur comportement d’hyperactivité, a I'exception de Jose et
Mike. Les parents et les enseignants de José, le situent entre le degré de
signification et la normalité. Quant a Mike, ses parents le considérent pres du
degré de signification alors que lI'enseignant le cote dans la normalité. Les
résultats des trois premiers sujets nommés dans le tableau précédent
démontrent un degré d'hyperactivité anormal selon les parents et les
enseignants contrairement a ce qu’en pensent les sujets eux-mémes, alors
que le dernier sujet, Bob, a l'image du résultat obtenu dans I'échelle des
troubles comportementaux, est classé dans la normale par les trois
répondants, ce qui corrobore notre décision de ne pas retenir ce sujet pour fin

d'analyse.

Nous pouvons remarquer que certains répondants se contredisent
entre les deux tests. Entre autres, les résultats de I'enseignant de Joe ne
sont pas significatifs selon I'échelle de comportement de I'éleve de DuPaul et
al. (1998) mais s’avérent prés du degré de signification avec le questionnaire
Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999). Quant au score
de Martin, il n'est pas significatif d’apres le résultat du questionnaire de
I'échelle de comportement de I'éleve de DuPaul ef al. (1998) mais se veut
anormal selon le questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de
Goodman (1999). Pour leur part, les resultats des parents sont
contradictoires dans deux cas selon 'échelle de comportement de I'éléve de
DuPaul et al. (1998) et le questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-
Fra) de Goodman (1999): d’'une part, le degré d’hyperactivité considéré
normal chez Mike selon le questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-

Fra) de Goodman (1999) révéle un score hautement significatif selon I'échelle
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du comportement de 'éleve de DuPaul ef al. (1998) ; d'autre part, José qui
obtient un résultat significatif d’aprés I'échelle du comportement de l'éléve de
DuPaul et al. (1998), est classe prés du degré de signification selon les
résultats du questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de
Goodman (1999).

Plusieurs concordances se dégagent également entre les deux
questionnaires.  Toad, Caroline et Mike, présentent des symptdmes
significatifs d'hyperactivité¢ selon les résultats du questionnaire des
enseignants Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999), de
méme que selon l'échelle du comportement de I'éleve de DuPaul ef al.
(1998). Du coté des parents, Toad, Joe, Caroline, José et Martin sont
considérés comme ayant un probleme d’hyperactivité selon les résultats du
guestionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999), de
méme que selon lI'échelle du comportement de I'éleve de DuPaul et al.
(1998). En somme, selon I'échelle Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de
Goodman (1999), cing des sept sujets présentent les symptdmes
d’hyperactivité, ce qui confirme [évaluation faite par les parents selon
I'échelle de comportement de DuPaul ef al. (1998) a partir de laquelle on

dénombrait six sujets présentant les mémes symptdémes.

Un sujet, Bob, retient particulierement notre attention car il ne serait
pas considéeré hyperactif par 'ensemble des repondants autant selon les
résultats obtenus avec le questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-
Fra) de Goodman (1999) que ceux révélés par I'échelle du comportement de
I'éleve de DuPaul et al. (1998). Bien que tous les sujets avaient un diagnostic
médical de TDAH, nous avons tout de méme jugé prudent d’éliminer ce sujet
suite aux résultats des analyses de I'échelle du comportement de I'éléve de

DuPaul et al. (1998) et ceux du questionnaire Points forts — Points faibles
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(SDQ-Fra) de Goodman (1999). Notons tout de méme que, selon les

entrevues semi-dirigées, ce sujet aura été quelque peu problématique en

classe de frangais alors que I'enseignant de guitare avait dénoté chez Bob

tres peu de problemes reliés a I'hyperactivité, du moins pas suffisamment

eloquents pour éliminer nos doutes concernant le diagnostic de TDAH dans

son cas.

4.1.2.4 Présentation de |I'échelle des troubles relationnels

Le tableau 4.6 affiche les résultats des troubles relationnels des sujets

selon la perception des répondants, a savoir les parents des sujets, les

enseignants ainsi que les sujets eux-mémes.

Tableau 4.6

Echelle des troubles relationnels des sujets
(SDQ-Fra, Goodman, 1999)

Pseudonyme Parents Enseignants Sujets
1 Toad 13 4 anormal* 3 normal 2 normal
2 Joe 12 1 normal 3 normal 4 limite*
3 Caroline 15 3 limite* 1.25 normal 1 normal
4 Mike 14 1 normal 6 anormal® 1 normal
5 José 12 3 limite* 3 normal 2 normal
6 Martin 12 4 anormal*® 7 anormal* 4 limite*
7 Bob 12 1 normal 3 normal 0 normal

* signifie limite ou anormal

4.1.2.4.1 Analyse de I'échelle des troubles relationnels

Tous les sujets, sauf Bob, présentent un cas prés du degré de

signification ou anormal a l'échelle relationnelle, selon 'un ou l'autre des

répondants. Nous pouvons constater que pour six des sept cas, deux
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repondants attribuent un score normal contre un anormal ou pres du degré de
signification, sauf pour Martin ou les parents et I'enseignant cotent anormal

alors que le sujet se dit prés du degré de signification.

4.1.2.5 Présentation de I'échelle pro-sociale

Le tableau 4.7 affiche les résultats de I'échelle pro-sociale des sujets
selon la perception des répondants, a savoir les parents des sujets, les

enseignants ainsi que les sujets eux-mémes.

Tableau 4.7

Echelle pro-sociale des sujets
(SDQ-Fra, Goodman, 1999)

Pseudonyme Parents Enseignants Sujets
1 Toad 13 9 normal 1.25 anormal® 6 normal
2 Joe 12 8 normal 5 limite* 9 normal
3 Caroline 15 10 normal (2/5) nonvalide 9 normal
4 Mike 14 8 normal 1 anormal* 9 normal
5 José 12 9 normal 5 limite* 7 normal
6 Martin 12 9 normal 1 anormal* 9 normal
7 Bob 12 7 normal 4 anormal*® 9 normal

* signifie limite ou anormal

4.1.2.5.1 Analyse de 'échelle pro-sociale

Au niveau pro-social, tous les parents ainsi que tous les sujets classent
chaque cas comme etant normal. Curieusement, les enseignants n'attribuent
aucun score normal aux sujets qu'ils classent entre le degré de signification
et 'anormalité, sauf dans le cas de Caroline pour laquelle les réponses sont

insuffisantes pour attribuer un score. Ces résultats sont assez significatifs
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compte tenu que c’est en milieu scolaire que les rapports sociaux chez ces

jeunes sont le plus mis a contribution.

4.1.2.6 Présentation de I'ensemble des difficultés des sujets

Le tableau 4.8 présente le total des difficultes des sujets selon la
perception des répondants, a savoir les parents des sujets, les enseignants

ainsi que les sujets eux-mémes.

Tableau 4.8

Ensemble des difficultés des sujets
(SDQ-Fra, Goodman, 1999)

Pseudonyme Parents Enseignants Sujets
1 Toad 13 21 anormal* 25.75 anormal* 9 normal
2 Joe 12 14 limite* 14 limite* 11 normal
3 Caroline 15 19 anormal* 2592 anormal®* 13 normal
4 Mike 14 11 normal 24 anormal* 7 normal
5 José 12 15 limite* 9 normal 14 normal
6 Martin 12 17 anormal* 21 anormal* 20 anormal*
7 Bob 12 8 normal 8.25 normal 9 normal

* signifie limite ou anormal

4.1.2.6.1 Analyse de I'ensemble des difficultés des sujets

Dans deux cas, les résultats totaux sont similaires pour les trois
repondants. Bob obtient un score unanime de normal contrairement a Martin
qui obtient un score anormal de la part de tous. Notre choix d’éliminer Bob se
confirme. Chacun des cinq autres sujets se considere comme normal alors
qu'enseignants et parents les classent entre le degré de signification et

'anormalité.



180

Tel que spécifie, ces résultats, bien que parfois contradictoires, avaient
pour objectif de faire ressortir les difficultés les plus importantes chez les
sujets et non de poser un diagnostic. Les problemes les plus marques se
situent au niveau du comportement et de I'hyperactivité tandis que l'aspect
pro-social pose un probleme en classe selon les enseignants de francais

alors que les parents et les sujets eux-mémes n’en pergoivent pas.

Les cinq prochains tableaux présentent les résultats des réponses des
parents, des enseignants et des sujets concernant les énoncés suivants du
questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999) :
dérange ; comportement a la maison; amitiés ; apprentissage ; ainsi que

loisirs.

4.1.2.7 Présentation de I'énonce dérange

Le tableau 4.9 affiche les résultats de I'eénoncé dérange selon la
perception des répondants, a savoir les parents des sujets, les enseignants

ainsi que les sujets eux-mémes.

Tableau 4.9

Enoncé dérange
(SDQ-Fra, Goodman, 1999)

Pseudonyme Parents Enseignants Sujets
1 Toad 13 2 beaucoup pas de reponse 0 unpeu
2 Joe 12 0 unpeu 0 un peu 0 un peu
3 Caroline 15 0 unpeu pas de réponse 0 un peu
4 Mike 14 0 unpeu 1 assez 0 un peu
5 José 12 0 unpeu 0 un peu 0 unpeu
6 Martin 12 2 beaucoup 1 assez 1 assez
7 Bob 12 0 unpeu 0 unpeu 0 un peu

Un peu (0) ; Assez (1) ; Beaucoup (2)
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4.1.2.7.1 Analyse de I'énoncé dérange

Les résultats concernant le fait que I'enfant soit dérangeant sont trés
variables. Du cété des parents, deux considérent que leur enfant dérange
beaucoup et cing disent que leur enfant ne dérange qu’un peu. Quant aux
enseignants, deux considérent que I'éléve dérange assez, trois trouvent qu'il
ne dérange qu'un peu alors que deux se sont abstenus de répondre. La
plupart des sujets se considérent un peu dérangeants et un seul dit gqu'il est

assez dérangeant.
4.1.2.8 Présentation de I'énoncé comportement a la maison

Le tableau 4.10 affiche les résultats de I'énoncé comportement a la
maison chez les sujets selon la perception de leurs parents ainsi que des

sujets eux-mémes.

Tableau 4.10

Enoncé comportement & la maison
(SDQ-Fra, Goodman, 1999)

Pseudonyme Parents Sujets
1 Toad 13 1 assez 0 un peu
2 Joe 12 1 assez 0 unpeu
3 Caroline 15 0 unpeu 0 unpeu
4 Mike 14 0 unpeu 0 un peu
5 José 12 pas de réponse 0 un peu
6 Martin 12 0 unpeu 0 unpeu
7 Bob 12 0 un peu 0 un peu

Un peu (0) ; Assez (1) ; Beaucoup (2)
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A la maison, seulement deux parents trouvent que leur enfant est

dérangeant, quatre disent que I'enfant ne déerange qu’un peu alors qu'un

parent s’est abstenu de répondre. Tous les sujets ont répondu qu'ils se

trouvent seulement un peu dérangeants a la maison.

4.1.2.9 Présentation de I'énoncé amitiés

Le tableau 4.11 affiche les résultats de I'énoncé amitiés chez les sujets

selon la perception des répondants, a savoir leurs parents, les enseignants

ainsi que les sujets eux-mémes.

Tableau 4.11

Enoncé amitiés
(SDQ-Fra, Goodman, 1999)

Pseudonyme Parents Enseignants Sujets
1 Toad 13 1 assez 0 unpeu 0 un peu
2 Joe 12 0 unpeu 1 assez 0 un peu
3 Caroline 15 0 un peu 0 unpeu 0 un peu
4 Mike 14 0 unpeu 2 beaucoup 0 unpeu
) José 12 0 unpeu 0 un peu 0 unpeu
6 Martin 12 2 beaucoup 2 beaucoup 0 unpeu
7 Bob 12 0 un peu 0 un peu 0 unpeu

Un peu (0) ; Assez (1) ; Beaucoup (2)

4.1.2.9.1 Analyse de I'énoncé amitiés

A l'unanimité, les sujets évaluent qu'ils éprouvent un peu de difficulté

en amitié alors que les réponses des parents et des enseignants oscillent

entre un peu, assez et beaucoup selon le cas. Cing parents disent que leur
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enfant a un peu de difficulté en amitié, un parent répond assez et un autre dit
que son jeune a beaucoup de difficulté a ce niveau. Quant aux enseignants,
deux considérent que I'éléve a beaucoup de difficulte en amitié, un répond

assez et quatre disent que 'éléve n'en éprouve qu’un peu.

4.1.2.10 Présentation de I'énoncé apprentissage

Le tableau 4.12 affiche les resultats de I'énoncé apprentissage chez
les sujets selon la perception des répondants, a savoir leurs parents, les

enseignants ainsi que les sujets eux-mémes.

Tableau 4.12

Enoncé apprentissage
(SDQ-Fra, Goodman, 1999)

Pseudonyme Parents Enseignants Sujets
1 Toad 13 2 beaucoup 2 beaucoup 0 unpeu
2 Joe 12 2 beaucoup 1 assez 0 unpeu
3 Caroline 15 1 assez 2 beaucoup 1 assez
4 Mike 14 0 unpeu 2 beaucoup 2 beaucoup
5 José 12 1 assez 0 unpeu 1 assez
6 Martin 12 2 beaucoup 2 beaucoup 2 beaucoup
7 Bob 12 1 assez 0 unpeu 1 assez

Un peu (0) ; Assez (1) ; Beaucoup (2)

4.1.2.10.1 Analyse de I'énoncé apprentissage

L’énonce apprentissage est sans doute celui qui se démarque le plus
parmi les cing énoncés. Trois parents et quatre enseignants considerent que
le jeune eprouve beaucoup de difficultés d'apprentissage, trois parents et un
enseignant disent que le jeune a assez de difficultés, puis un parent et deux

enseignants répondent qu’il a un peu de difficultés. Du co6té des sujets, deux
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répondent avoir beaucoup de difficultés d’apprentissage, trois disent avoir
assez de difficultés et deux disent n’'avoir que peu de difficultes

d’apprentissage.

4.1.2.11 Présentation de I'énoncé loisirs

Le tableau 4.13 affiche les résultats de I'énoncé lofsirs chez les sujets

selon la perception de leurs parents ainsi que les sujets eux-mémes.

Tableau 4.13

Enoncé loisirs
(SDQ-Fra, Goodman, 1999)

Pseudonyme Parents Sujets
1 Toad 13 1 assez 0 unpeu
2 Joe 12 0 unpeu 0 un peu
3 Caroline 15 0 unpeu 0 unpeu
4 Mike 14 0 unpeu 0 unpeu
5 José 12 0 unpeu 0 un peu
6 Martin 12 2 beaucoup 0 un peu
7 Bob 12 0 un peu 0 unpeu

Un peu (0) ; Assez (1) ; Beaucoup (2)

4.1.2.11.1 Analyse de I'énonce loisirs

Au sujet des loisirs, un seul parent répond que l'enfant éprouve
beaucoup de difficuités et autre déclare que I'enfant a assez de difficultés de
ce cote alors que cing parents jugent que leur enfant éprouve trés peu de
difficultés dans les loisirs. Les sujets sont unanimes a répondre qu’ils
n'éprouvent qu’un peu de difficultés dans les loisirs. Nous pouvons donc
conclure que les sujets ayant un TDAH a I'étude n'ont pas de difficulté

concernant les loisirs.
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4.1.3 Discussion des grilles d’observation des comportements

L’échelle du comportement de I'éleve de DuPaul et al. (1998) ainsi que
le questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999)
constituent d'excellentes mesures de dépistage des comportements reliés au
TDAH qui ont permis de dresser le portrait comportemental de I'enfant au
cours de la recherche. Pour nous assurer d’'une bonne lecture de ces deux
instruments, nous avons validé notre interpretation des résultats auprés d'une
étudiante au doctorat en psychologie, experte clinicienne en dépistage du
TDAH.

Ces questionnaires, complétés par les parents, les enseignants et
parfois par les sujets, nous révélent que tous les sujets souffrent d'inattention

et que six d’entre eux souffrent d’hyperactivité.

La définition de I'hyperactivité de Barkley (1998, 2007), retenue pour
cette recherche, fait mention de la perte de controle de soi, des difficultés
d’inhibition nuisant a d’autres fonctionnements cruciaux permettant de
maintenir  I'attention. Ces défaillances entrainent des difficultés
d’apprentissage chez les jeunes aux prises avec le TDAH. Dans notre étude,
nous pouvons constater que la plus grande difficulté, selon les scores du
questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999), qui
a été complété par les enseignants, les parents et les sujets eux-mémes, se
situe au niveau des apprentissages. Ce score confirme les dires des parents
en début de recherche, alors qu’ils répondaient a 'unanimité que leur enfant
éprouvait d'enormes difficultés d’apprentissage, particulierement en francais
et en mathématiques. Deux des sujets avaient des difficultés scolaires

généralisées. |l est a noter que pour les enseignants, les énoncés
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comportement a la maison et loisirs ne font pas partie du questionnaire Points
forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999).

Les autres difficultés majeures qui ressortent de ces questionnaires,
selon les parents et les enseignants, sont l'inattention et les troubles de
comportement. Cing des sept sujets a l'étude présentent des troubles
comportementaux associés au TDAH. Ces resultats confirment un bon
nombre d'études ayant trouvé des liens entre le TDAH et les troubles
comportementaux dont celles de Barkley (2007). A ce propos, Barkley,
Fisher et Smallish (2004) rapportent que ces jeunes éprouvent des difficultés
comportementales et eémotionnelles qui entravent leurs relations sociales.
Par ailleurs, les enseignants considerent tous que les sujets de l'actuelle
étude ont des difficultés sur le plan pro-social. Juneau et Boucher (2004)
expliquent ce phénomene par le déficit d'inhibition qui empéche les enfants
d'émettre des comportements verbaux ou moteurs adéquats dans un
contexte social particulier. Cette explication |égitime le fait que les parents ne
percoivent pas ce probléme au méme titre que les enseignants qui les

cétoient en milieu social plus diversifié qu’a la maison.

Il est a noter que ces questionnaires n’avaient pas pour but ici de
poser un diagnostic du TDAH puisque chaque sujet avait préalablement été
diagnostiqué par un médecin. Cependant, nous avons tout de méme préféré
éliminer un des sept sujets en fin de travail terrain suite a 'analyse des

résultats de ces deux grilles d’évaluation.
4.1.3.1 Elimination d’un sujet

Dans le cas de la présente étude, tel que préalablement précise,

léchelle du comportement de ['éléve de DuPaul et al. (1998) et le
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questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman (1999)
visaient a cerner la ou les faiblesses les plus marquées chez le sujet a
'étude. Cependant, afin de ne pas biaiser nos résultats, nous avons tout de
méme choisi d’éliminer un des sujets a la suite de I'analyse de ces deux tests
car il nous apparaissait douteux que celui-ci soit vraiment hyperactif. |l ne
réepondait pas aux criteres d’hyperactivite autant du point de vue des parents

que de celui des enseignants.

Ce sujet a suivi integralement le programme musical au cours de
'annee 2003/2004 avec les six autres sujets retenus, la décision de I'éliminer
ayant été prise assez tard dans l'année scolaire puisque les outils
d’'observation de I'échelle du comportement de I'éleve de DuPaul et al. (1998)
et du questionnaire Points forts — Points faibles (SDQ-Fra) de Goodman
(1999) ont été analysés par une experte en ce domaine a 'TUQAM et que les
résultats ne nous sont parvenus qu'en avril 2004. Rappelons que les
derniers questionnaires avaient eté passés aux enseignants de francais en
février 2004. Bref, le sujet Bob est exclu de I'analyse en raison du doute que
son cas suscite quant au fait qu'il ait un trouble du déficit d'attention avec

hyperactivite.

4.2 Résultats scolaires des six sujets retenus

Le suivi des sujets en frangais sur le plan scolaire s’effectue selon les
modalités du programme de francais du Ministére de 'Education du Québec
(MEQ, 1995) dans lequel l'enseignement du francais contribue a la
structuration de la pensée des éleves. lls sont amenés a analyser le contenu
de textes, a en saisir la structure et le style, l'intention, les valeurs et les buts.

La classe de francgais est, selon le MEQ (1995), un lieu privilégié pour le
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développement du raisonnement, de la rigueur intellectuelle et du sens
critique ou les jeunes développent leur créativitt en exprimant leur

imaginaire, leurs godts et leurs sentiments.

L'évaluation des compétences est réalisée par I'enseignant de frangais
tel que stipulé dans le programme de francais en lecture et en écriture selon
le degré de l'éleve. Sur le plan du fonctionnement du texte, on parle
notamment de textes narratifs, poétiques et descriptifs pour les deux volets
de 1°™ et 2° secondaire. Pour le volet lecture, I'éléve doit étre en mesure de
planifier sa lecture du texte, d’en construire le sens, d'y réagir et d’en évaluer
sa démarche de lecture, alors que pour le volet écriture, il doit étre capable
de planifier la production de son texte, de rédiger, relire et modifier son texte
en cours de rédaction, de le réviser pour le modifier et d’en évaluer la
démarche d’écriture. Sur le plan du fonctionnement de la langue, on parle de
lexique, de grammaire de la phrase et du texte, d’orthographe grammaticale

et conjugaison, d'orthographe d’'usage et de terminologie.

Les résultats scolaires en francais des sujets a I'étude ont été recueillis
en trois temps par la chercheure. Les évaluations cumulées en francais a la
fin de 'année scolaire précédant le travail terrain auront d’abord servi de point
de départ a 'analyse. Ensuite, les résultats obtenus aprés les 2° et 4° étapes
de I'année scolaire auront servi de bareme a 'évolution de I'apprentissage du
frangais en cours d'année. Les écarts observés entre ces trois résultats
auront permis d'observer s'it y a détérioration, stabilité ou évolution sur le plan
de lacquisition des connaissances en francais ainsi que sur le plan
comportemental et ce, dans toutes les matiéres. Notons que ces bulletins ne

peuvent étre annexés pour des raisons d'éthique.
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4.2.1 Bulletin de Toad, deuxiéme secondaire
Année scolaire 2002/2003

Les résultats scolaires de Toad en 2002/2003 étaient de 69% a la 1°™
étape, 69% a la 2° étape, 71% a la 3° étape et 71% a la 4° étape, pour une
moyenne générale de 71%. Les commentaires des enseignants se
résumaient ainsi: travail et comportement bien en eéducation physique
(81%) ; apprentissage trés bien en écologie (72%) ; faible en mathématiques
(61%) ; bien en enseignement religieux (81%) ; bien en géographie (77%) ;
faible en informatique (63%); faible en frangais (61%); doit étudier
davantage en anglais (66%) ; travail et comportement bien en arts plastiques
(75%). Hormis l'informatique ou sa note est legérement sous la moyenne du
groupe, les résultats généraux de Toad sont égaux ou légerement supérieurs

a la moyenne générale de la classe.
Année scolaire 2003/2004

A la deuxiéme étape de I'année scolaire 2003/2004, le cumulatif des
résultats de Toad se répartissait ainsi : travail et comportement trés bien en
éducation physique (92%) ; le bavardage doit cesser et travaux non remis en
sciences physiques (46%) ; le bavardage doit cesser en mathématiques
(63%) ; manque d'intérét et d'effort en religion (46%) ; bon travail et conduite
a améliorer en histoire (73%) ; bel effort malgré difficulté en informatique
(60%) ; difficulté en frangais (cote C) ; travail et comportement bien en anglais
(68%) ; capable de plus d’effort en arts plastiques (56%). La moyenne des

deux premiéres étapes est de 65% (57%, 1° étape / 70%, 2° étape).
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Les résultats des 3° et 4° étapes de Toad étaient respectivement de
68% et de 67%. A la fin de 'année 2003/2004, son bulletin se lisait ainsi : il a
conserve sa moyenne de 92% en education physique; a augmenté sa
moyenne en sciences physiques pour passer a 59% ; a manque d'intérét et
d'effort en mathématiques pour terminer avec une moyenne de 53%, ses
résultats en mathématiques ont regressé d’'étape en etape ; sa moyenne en
religion a légerement augmenté pour finir avec 56% ; sa moyenne en histoire
s’est maintenue toute I'année pour terminer avec 69% ; sa cote en frangais a
oscillé entre C et D pendant les trois premiéeres étapes pour se clore avec une
note globale de 60% en fin d’'année, bien qu'il demeure faible, il y a eu
amélioration entre le début et la fin de I'année ; sa moyenne s’est maintenue
en anglais pour terminer a 71% ; et il y a eu amélioration constante en arts

plastiques pour finir avec 61%.

4.2.1.1 Analyse des résultats scolaires de Toad

En réesumé, Toad est tres faible en mathématiques et passablement
faible en frangais. Sa moyenne générale est de 66% en fin d'année scolaire
2003/2004 comparativement a 71% 'année précédente. Cet écart s'explique
par son faible résultat a I'examen de fin d'année (juin 2004) en
mathematiques ou il n’a obtenu que 51% ainsi que par son piétre résultat de
43% en 4° étape dans cette matiére, ajouté a 'examen de la Commission
Scolaire en compréhension de texte en frangais. Pour cette matiere, qui nous
intéresse plus particulierement dans l'actuelle étude, voici le détail des

resultats selon qu'il s’agisse de frangais écriture, lecture ou oral :
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Tableau 4.14

Résultats scolaires de Toad en frangais

Francais Juin 2003 | 2° étape 2004 | 4° étape 2004 | Juin 2004
Ecriture 54% D 61% 61%
Lecture 65% C 55% 55%
Oral 66% - 65% 65%
Moyenne 61% C 59% 60%

Nous pouvons noter que la moyenne de Toad s'est sensiblement

maintenue entre juin 2003 et juin 2004 en frangais passant de 61% a 60%.

En 2003/2004, 'examen de frangais de 2° secondaire portait sur une
compréhension de lecture. Dans le cas de I'éleve qui nous préoccupe, Toad,
nous pouvons constater que, bien qu'il ait conservé une moyenne similaire a
celle de I'année précédente, ses résultats en écriture ont augmente (54%,
juin 2003 / 61%, juin 2004) alors que ceux en lecture ont diminué (65%, juin
2003 / 55%, juin 2004), tandis que l'oral demeure assez constant (66%, juin
2003 / 65%, juin 2004). L'examen de la Commission Scolaire en lecture en
juin 2004 vient expliquer cet écart. Chaque année, les examens de frangais
de deuxiéme secondaire a la Commission Scolaire des Phares s'alternent
entre compréhension de texte (lecture) et production de texte (écriture).
Quand il s’agit d’'une production de texte, les notes des éleves chutent
généralement en écriture en 4° étape alors qu'elles chutent en lecture les
annees ou l'examen est en compréhension de texte. Plusieurs facteurs
peuvent expliquer ce phénomeéne, entre autres le stress d’étre évalué par la
Commission Scolaire plutdét que par I'enseignant, 'absence de l'enseignant

habituel pour la surveillance, l'importance du pourcentage de la note
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accordée lors de cet examen, efc. Bref, une insécurité s’installe chez la

plupart des €léves au moment des examens de la Commission Scolaire.

Le cas de Toad vient corroborer ce phénomene. Ce qui est
interessant, c'est qu’il a maintenu sa moyenne globale en frangais bien que
ce fat la matiere la plus difficile pour lui. Par contre, la constance de sa
regression en mathématiques est etonnante, passant de 61% en juin 2003 a
53% en juin 2004 (65%, 1°™ étape / 61%, 2° étape / 52%, 3° étape / 43%,
4° étape, pour I'année 2003/2004).

En ce qui a trait a notre étude, le cas de Toad nous permet de dire qu'il
y a une nette amélioration en frangais écriture, ce résultat est intéressant, car
I'activité d'écriture requiert chez I'éleve des habiletés de planification, qui sont
pourtant déficitaires chez les jeunes avec TDAH selon Barkley (2007). Ce
resultat démontre une amélioration de I'habilete de planification de la
production chez ce jeune avec TDAH. Il est aussi important de noter que
Toad a maintenu sa moyenne bien que les exigences soient plus élevées en
2° secondaire qu’en 1% secondaire. Autre point observable, son résultat de
juin 2004 de 60% etait de 2 points supérieur a la moyenne générale du
groupe (58%). On peut aussi remarquer ce fait en anglais ou il dépasse la
moyenne générale du groupe de 16 points : il a obtenu 71% comparativement
a 55% pour le groupe. Les trois matieres ou sa moyenne est légerement

inférieure au groupe sont : religion, informatique et arts plastiques.
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4.2.1.2 Commentaires des enseignants des autres matiéres

Quelques enseignants des matiéres autres que le frangais ont bien
voulu compléter une fiche d'observations® pour I'année 2003/2004 touchant
le comportement, |'attitude et Il'apprentissage. Les commentaires des
enseignants de frangais se retrouvent a méme les entrevues semi-dirigées

présentées au point 4.3 du présent chapitre.

En ce qui a trait au cours de religion, I'enseignant note un meilleur
comportement chez Toad comparativement au début de I'annee. Il a une
attitude plus positive, il est capable d'exprimer davantage ses émotions ou
ses états d’ame, I'enseignant pergoit une nette amélioration de ses résultats
scolaires en raison d’un travail plus rigoureux. Sur son bulletin, deux notes
apparaissent dans cette matiére, 46% en 2° étape et 63% en 4° étape, d'ou

sa moyenne de 56% en fin d’'annee.

En arts plastiques, l'enseignante observe que sur le plan du
comportement, Toad est plus a son affaire a la 4° étape qu’en début d’année,
qu’il est moins rébarbatif, plus coopératif, qu'il n’a pas eu de saute d’humeur
et qu'il est plus tolérant envers les autres éléves. Il ne renvoie plus
l'ascenseur dans le sens ou il est moins agressif. Du cété de l'attitude, il
démontre plus de volonté a poursuivre ce qu'il a entrepris. Elle note qu'il
s'agit d'un grand changement chez lui. |l est beaucoup plus fier du travail
qu’tl accomplit. 1l s’est fait de nouveaux contacts avec les éléves les plus
travaillants. Au niveau de I'apprentissage, il y a eu nette amélioration a partir
de la moitié de I'année jusqu’a la fin de la derniere étape. |l est parti de 46%

en début d’'année pour atteindre 74% a la 4° étape.

3 Appendice A : Annexe A-10 Fiche d'observations
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En anglais, son enseignante signale qu’il y a eu une nette amélioration
au niveau du comportement a partir de la 2° étape, Toad est devenu plus
studieux, plus travaillant et plus motivé. Sur le plan de T'attitude, il s'Taméliore
toujours depuis la 2° étape, il s’entend bien avec les autres, il participe en
classe et étudie plus, il obtient alors de mellleurs résultats. Elle note
cependant un certain relachement en fin d’année. Elle note une mauvaise
1¢ étape (57%), deux excellentes étapes (81% en 2° étape / 81% en 3°
étape), puis diminution en 4° étape (64%), d'ol sa moyenne de 71% en juin
2004.

En histoire, 'enseignant observe que Toad participe bien en général, il
place un petit commentaire négatif de temps a autre, mais rarement. |
s’entend bien avec ses pairs. Sur le plan de I'attitude, il lui est arrivé a une ou
deux reprises de refuser de faire un travail, mais il remet au moins une feuille
avec quelques mots. |l obtient des résultats scolaires constants d’environ
60%. Sur le bulletin, nous pouvons voir qu'il a obtenu 64% & la 1 étape,
82% a la 2° étape, 60% a la 3° étape et 71% a la derniére pour une moyenne

générale de 69%, soit un point au-dessus de la moyenne du groupe.

La matiere la plus difficile aura été les mathématiques pour Toad.
L'enseignant signale qu’il a d{ intervenir a plusieurs reprises pour |ui
demander le silence, qu’il prend beaucoup de temps a se replacer apres son
intervention, qu'il perd beaucoup de temps a babiller. 1l note également que
Toad est plus ou moins sérieux dans ses apprentissages et qu'il passe
quelquefois des remarques méchantes sur les autres éleves. Par ailleurs,
ses notes baissent depuis le début de I'année, passant de 65% a 43%. Toad
nous a confié qu’il n"aimait pas son enseignant de mathématiques. Cet
élément confirme les affirmations de Caroline et Mike dans la partie sur les

apprentissages de I'entrevue quant au rble que joue I'appréciation ou non de
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I'enseignant dans le fait que les sujets préferent tel cours a un autre. Barkley
relate d'ailleurs l'importance de l'enseignant auprés du jeune avec un TDAH,
car il est plus a méme de comprendre les difficultés des fonctions exécutives

de ce jeune et peut intervenir avec davantage de pertinence.

En éducation physique, I'enseignant note un trés bon comportement
bien qu'il le trouve géné et parfois « soupe au lait ». Si un eleve le provoque,
« il se fache rapidement, mais il refoule beaucoup », dit I'enseignant. Sur le
plan de l'attitude, il est sélectif dans ses choix de partenaires de travail. Il a
tendance a faire un peu de harcelement envers les jeunes pour lesquels il a
moins d'estime. |l a d’excellents résultats scolaires (92%, 2° étape / 90%, 3°

étape / 95%, 4° étape, pour une moyenne générale de 92%).

En résumé, Toad a un assez bon comportement, ses écarts de
conduite se dirigent plutdét envers ceux qui le provoquent. Toutefois, ses
enseignants disent qu'il s’est nettement amélioré entre le début et la fin de
'année scolaire 2003/2004. Son attitude est également meilleure qu’en
début d’année ; il fait maintenant ses travaux, participe en classe et étudie
plus, est plus volontaire a poursuivre ce qu'il a entrepris et fier de son travail,
établit de nouveaux contacts avec les éléves les plus travaillants, bien qu'il lui
arrive de passer des remarques méchantes sur d’autres éléves. Il a une

attitude plus positive et est capable d’exprimer davantage ses eémotions.

Quant aux résultats scolaires, quelques-uns de ses enseignants voient
une nette amelioration alors qu’en mathématiques, il est en chute libre. Ses
résultats en francgais sont restés plutét stables bien que la matiére soit
beaucoup plus complexe en 2° année du secondaire qu'en premiére, sa plus
grande amélioration se pergoit en écriture alors qu’il y a eu diminution en

lecture, particulierement en fin d'année en raison de I'examen de
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compréhension de lecture de la Commission Scolaire. La partie de I'oral est

demeurée au beau fixe.
4.2.2 Bulletin de Joe, présecondaire
Année scolaire 2002/2003

Le bulletin de Joe marquant la fin de son primaire en 2002/2003
comportait des notes et des cotes. Les cotes pour I'échelle d’appréciation en
cours de cycle se lisaient comme suit :

L’éléve developpe sa compétence :

1. de fagon trés satisfaisante
2. de fagon satisfaisante

3. avec un peu de difficulté

4. avec beaucoup de difficulté

Pour I'échelle d’appréciation du bilan de fin de cycle, les cotes se
lisaient comme suit :
L'éleve :

dépasse les attentes de fin de cycle

répond trés bien aux attentes de fin de cycle
répond aux attentes de fin de cycle

répond partiellement aux attentes de fin de cycle
ne répond pas aux attentes de fin de cycle

moow>

En anglais, ses résultats scolaires se répartissent comme suit : 55% a
I'épreuve de juin. Joe a obtenu un 2 en cours de cycle et un C en fin de cycle
pour la partie interagir oralement en anglais, il répond donc aux attentes de
fin de cycle. Il a aussi obtenu un 2 en cours de cycle et un C en fin de cycle
pour la partie réinvestir sa compréhension de textes variés, lus ou entendus

en anglais, il répond donc aux attentes de fin de cycle. Il a obtenu un 2 pour
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se donner des méthodes de travail efficaces en anglais concernant les

compétences transversales en cours de cycle.

En frangais, Joe a obtenu une note de 81% en lecture a I'épreuve de
juin 2003 et la cote 3 en écriture également en juin. En cours d’année, pour
écrire et lire des textes variés, Joe obtient des 4 en cours de cycle et un E en
fin de cycle. Il a donc eu de la difficulté toute 'année et n'a pas répondu aux
attentes de fin de cycle. Pour communiquer oralement, on retrouve un 4 et
un 3 en cours de cycle, puis un D en fin de cycle, il ne répond que
partiellement aux attentes de fin de cycle. Avant de faire partie de cette
etude, Joe avait echoué en frangais écriture et avait eu beaucoup de difficulté
en oral, comme le confirme son bulletin de juin 2003. Il n’avait pas non plus
la cote de passage en lecture, toutefois sa reussite a I'epreuve de fin d’année

lui a permis d’accéder au premier cycle du secondaire.

En mathématiques, méme bilan sauf qu'il a obtenu un 3 a l'une des
étapes pour faire un raisonnement mathématique. Pour le reste, ce sont des
4 et un E en fin de cycle. Méme résultat pour résoudre une situation
probléme mathématique, des 4 partout et un E en fin de cycle. Il ne répond

pas aux attentes de fin de cycle.

En science et technologie, Joe obtient un 4 et deux 3 en cours de cycle
puis un D en fin de cycle, il ne répond que partiellement aux attentes de fin de

cycle.

Méme bilan en géographie, histoire et éducation a la citoyenneté ou
Joe obtient un 4 et deux 3 en cours de cycle, puis un D en fin de cycle. |l ne

repond que partiellement aux attentes de fin de cycle.
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En arts plastiques, Joe obtient deux 3 en cours de cycle et un C en fin

de cycle. Il répond aux attentes de fin de cycle.

Méme résultat en enseignement moral et religieux, catholique. Joe
obtient un 3 en cours de cycle et un C en fin de cycle. |l répond aux attentes

de fin de cycle.

En musique, Joe obtient un 3 en cours de cycle et un C en fin de cycle
pour la partie inventer des pieces musicales. |l répond donc aux attentes de
fin de cycle. Il obtient un 4 en cours de cycle et un D en fin de cycle pour la
partie interpréter des piéces musicales. |l ne répond donc que partiellement
aux attentes de fin de cycle. Quant a la partie apprécier des ceuvres
musicales, ses réalisations et celles des autres, Joe obtient un 3 en cours de

cycle et un C en fin de cycle. Il répond donc aux attentes de fin de cycle.
Année scolaire 2003/2004

A la deuxiéme étape de I'année scolaire 2003/2004, le cumulatif des
resultats de Joe se répartissait ainsi: travail et comportement digne de
mention en éducation physique (97%) ; bon travail et conduite a améliorer en
mathématiques (85%) ; bonne participation en classe en religion (80%) ;
travail et comportement trés bien en géographie (91%); travail et
comportement bien en informatique (61%); doit étudier plus en frangais
(79%) ; doit étudier davantage en anglais (58%) ; travail et comportement
bien en arts plastiques (76%). La moyenne des deux premieres étapes est

de 78% (81%, 1° étape / 78%, 2° étape).

Les résultats des 3° et 4° étapes de Joe étaient respectivement de

79% et de 78%. A la fin de 'année 2003/2004, sa moyenne générale était de
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78% et son bulletin se lisait ainsi : il a conservé une moyenne assez stable de
89% en éducation physique ; travail et comportement bien en mathématiques
avec une moyenne de 53% ; 79% en religion ; bon travail mais conduite a
améliorer en géographie avec 85% ; travail et comportement bien en frangais
avec 76% en fin d’année ; travail et comportement bien en anglais pour
terminer avec 68% ; résultats assez constants en arts plastiques pour finir

avec 79%.

4.2.2.1 Analyse des résultats scolaires de Joe

En résumé, Joe a d'assez bons résultats scolaires. Sa moyenne
générale est de 78% en fin d’année scolaire 2003/2004 comparativement a
68% l'année précédente. Ses matiéres les plus faibles sont I'anglais (68%) et
I'informatique (66%). Ce sont d'ailleurs les deux seules matiéres ou sa note
était plus basse que celle du groupe, qui était de 69% dans les deux cas.
Pour le frangais, qui nous intéresse plus particulierement dans l'actuelle
étude, voici le détail des résultats selon qu’il s’agisse de francais écriture,

lecture ou oral :

Tableau 4.15

Résultats scolaires de Joe en francgais

Frangais Juin 2003 | 2° étape 2004 | 4° étape 2004 | Juin 2004
Ecriture 3 - - -
Lecture 81% - - -
Oral - - - -
Moyenne Répond aux PN 68% 76%
attentes de | (pas de notes)
fin de cycle
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Nous pouvons noter que le bulletin en présecondaire différe un peu de
celui du régulier car il n'y a pas de distinction pour I'écriture, la lecture et l'oral
en frangais. Une seule note apparait a la quatrieme étape ainsi qu'une note
finale pour l'année regroupant les trois champs en frangais. Ainsi, les
résultats de Joe étaient de 79% en 1° étape, de 82% en 3° étape et de 68%
en 4° étape, ce qui explique sa moyenne générale de 76% pour l'année
2003/2004 en frangais puisqu’il n’a pas eu de notes en 2° étape et qu'il a
obtenu 68% en 4° étape. Joe est assez stable en cours d'année dans toutes
ses matieres. On n'y observe pas d'écart notable d’'une étape a l'autre.
L’amélioration en frangais reléverait plutét du coté écriture et serait plus
evidente si elle avait été notée séparément, on sait toutefois qu’il a repondu
aux attentes de fin de cycle en écriture et qu’il a une belle moyenne de 81%
en lecture a la fin de son primaire. On peut donc dire que sa moyenne de
76% en fin d'année présecondaire se compare avec celle de lannée

précedente.
4.2.2.2 Commentaires des enseignants des autres matiéres

Au présecondaire, c'est la méme enseignante qui donne les cours de
mathématiques, anglais, frangais et le bloc formation. Celle-ci constate qu'en
début d’année, Joe avait une altercation a presque toutes les pauses avec un
éléve et que cela se poursuivait en classe. Depuis le mois d’avril, Joe arrive
a mieux contréler son impulsivité. L'enseignante croit que c’est parce qu'il a
une meilleure estime de lui-méme. Sur le plan de l'attitude, Joe est moins
négatif en classe, il participe mieux aux discussions en formation par
exemple. Aussi, il a plus de facilit¢ a travailler en équipe qu'en début
d’année. Quant aux résultats scolaires, elle note que Joe a réussi a les
augmenter en passant de 40% a la 2° étape a 76% a la derniére étape. Elle

n'avait cependant pas émis de notes en 2° étape a son bulletin.
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En arts plastiques, I'enseignante remarque que Joe est plus motivé et
qu'il fait bien les travaux demandés. Du cbété de lattitude, il se chamaille
parfois avec un autre éléve et les interactions sont un peu difficiles mais
souvent, avec une bonne intervention, il revient a l'ordre. Ses réesultats
scolaires sont bons et relativement stables, oscillant entre 75% et 87% en

cours d’'année, pour une moyenne de 79%.

En informatique, 'enseignant signale que Joe a un comportement
exemplaire en classe et qu’il pose souvent des questions. Il a une attitude
tres respectueuse et semble apprécier lorsqu'il y a un apprentissage qu'il
peut mettre en pratique. Ses résultats scolaires se sont legerement
améliorés, passant de 61% a la 2° étape, a 70% en 3° étape, puis a 68% en

4° étape, pour une moyenne de 66% en fin d’année.

En éducation physique, I'enseignant note que Joe a généralement
tendance a s'irriter trés vite quand on I'attaque de front. Du c6té de I'attitude,
il travaille bien en équipe mais n'accepte pas la critique. Ses résultats
scolaires sont excellents, sa moyenne générale de 89% est supérieure de

neuf points a la moyenne du groupe.

En bref, il y a une belle amélioration au niveau du comportement, de
I'attitude et des résultats scolaires chez Joe. Il se contrble de mieux en
mieux, a une meilleure estime de lui, est plus positif, travaille bien en équipe,
participe mieux en classe, s’intéresse de plus prés a ses apprentissages et a

augmenté ses résultats scolaires en cours d’année.
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4.2.3 Bulletin de Caroline, deuxiéme secondaire
Année scolaire 2002/2003

Ses résultats scolaires en 2002/2003 étaient de 65% a la 1% étape,
63% a la 2° étape, 69% a la 3° étape et 64% a la 4° étape, pour une moyenne
générale de 67%. Les commentaires des enseignants se résumaient ainsi :
travail et comportement bien en éducation physique (88%) ; faible en écologie
(60%) ; faible en mathématiques (66%) ; travaux non remis en géographie
(62%) ; bien en informatique (73%) ; faible en francais (62%) ; faible en
anglais (66%) ; faible en musique (48%) ; manque d’intérét et d’efforts en arts
plastiques. Hormis l'informatique ou sa note est égale a la moyenne du
groupe et I'éducation physique ou elle est supérieure de trois points par
rapport au groupe, les résultats généraux de Caroline sont de six a vingt
points inférieurs a la moyenne générale du groupe, dépendamment des

matiéres.
Année scolaire 2003/2004

A la deuxiéme étape de I'année scolaire 2003/2004, le cumulatif des
résultats de Caroline se répartissait ainsi: bien en éducation physique
(85%) ; faible en sciences physiques (57%) ; faible en mathématiques (55%) ;
bien en religion (68%) ; bien en histoire (81%) ; difficulté en frangais (cote C) ;
manque de concentration en anglais (80%) ; capable de plus d’effort en arts
plastiques (62%). La moyenne des deux premiéres étapes est de 69% (67 %,

1% &tape / 71%, 2° étape).

Les résultats des 3° et 4° étapes de Caroline étaient respectivement de
63% et de 62%. A la fin de 'année 2003/2004, son bulletin se lisait ainsi :
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elle a augmenté sa moyenne a 89% en éducation physique ; sa moyenne a
chuté en sciences physiques a 33% ; faible en mathématiques avec une
moyenne de 53% ; moyen en religion avec 65% ; bien en histoire avec 76% ;
sa cote en francais a oscillé entre C et D pendant les trois premiéres etapes
pour se clore avec une note globale de 60% et la mention apprentissages
difficiles en fin d'année ; manque de concentration en anglais avec 69% ; et

bien en arts plastiques pour finir avec 81%.
4.2.3.1 Analyse des résultats scolaires de Caroline

En résumé, hormis en arts plastiques et en éducation physique,
Caroline est trés faible dans toutes ses matieres. Sa moyenne générale est
de 65% en fin d’année scolaire 2003/2004 comparativement a 64% l'année
precédente. Nous remarquons sur son bulletin que Caroline a eu zero en
sciences physiques a la 4° étape, ce qui explique le 33% en fin d’année. Elle
avait obtenu 53% dans cette matiére a la 1°® étape, 63% a la 2° et 33% a la
3° étape. Ce qui est particulier dans le cas de Caroline, c’est son abandon en
sciences physiques. Elle a eu une altercation avec I'enseignant et n’est plus
allée a son cours. Ses résultats en mathématiques sont passés de 61%,
49%, 37%, a 60% entre la 1°® et derniére étape pour une moyenne de 53%
comparativement a 68% pour le groupe. C'est en mathématiques que
Caroline a le plus de difficulté. Sa principale force semble étre en arts
plastiques et en education physique. Notons qu’elle n’avait pas de cours
d’'informatique a son horaire, matiere dans laquelle elle performait bien
I'année précédente. Pour 'ensemble des matieres, les résultats de Caroline
sont tres instables, augmentant et diminuant d’une étape a autre avec un
important écart la plupart du temps. Elle passe de 71% a 89%, puis de 61%

a 63% en anglais. Bref, 'ensemble de ses résultats en cours d’année
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ressemble & des montagnes russes. En général, on voit que c’est en 3°

étape que Caroline a eu le plus de difficulté.

Pour le frangais, qui nous intéresse plus particulierement dans
l'actuelle étude, voici le détail des résultats selon qu'il s'agisse de frangais

écriture, lecture ou oral :

Tableau 4.16

Résultats scolaires de Caroline en frangais

Frangais Juin 2003 | 2° étape 2004 | 4° étape 2004 | Juin 2004
Ecriture 61% C 58% 58%
Lecture 56% PN 56% 56%
Oral 80% - 64% 64%
Moyenne 62% - 58% 60%

Nous pouvons noter que la moyenne de Caroline s'est sensiblement
maintenue entre juin 2003 et juin 2004 en frangais, sauf en oral ou elle a
chuté de seize points. L'écriture est demeurée au méme stade alors que la

lecture est identique de la fin 2003 jusqu’en fin 2004.

4.2.3.2 Commentaires des enseignants des autres matieres

L’enseignante de frangais de Caroline signale que, malgré un
comportement souvent dérangeant en classe, cette derniére demeure une
eleve tres attachante. Pour développer une relation plus harmonieuse avec
Caroline, il faut que I'adulte travaille avec douceur et compréhension. Celle-ci

a un grand besoin de se confier a 'adulte et pourtant, elle le juge parfois
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assez séverement. Mais lorsqu‘elle a confiance en I'enseignant, elle coopére
plus facilement. Cependant, Caroline accuse un certain retard sur le plan
scolaire. Elle a tendance a se décourager facilement et persévere peu lors
des taches demandant une plus grande concentration. C’est a ce moment

qu’'elle devient un élément dérangeant dans une classe.

En enseignement religieux, I'enseignant remarque un bien meilleur
comportement. || note un changement important a tous les niveaux
comparativement a I'année précédente ainsi qu’au debut de I'année en cours.
Il signale également une meilleure attitude, une meilleure coopération. Elle
rouspete moins et fait ses travaux. Bien sdr, il lui arrive de se laisser aller de
temps a autre, mais c’est quand méme bien. Il ne peut que la féliciter pour
ses progrés. Sur le plan académique, I'enseignant nous confie que c'est
l'attitude plus positive de Caroline qui engendre ses meilleurs résultats

scolaires.

En anglais, lI'enseignante signale un manque de motivation et
d’études. Elle trouve Caroline trés sociable, parfois trop car il y a du babillage
inutile. Elle s'implique et aime le travail d’equipe. Sur le plan académique,

lenseignante remarque un relachement aux deux derniéres étapes.

En arts plastiques, I'enseignante trouve que Caroline est beaucoup
plus coopérative et plus perséverante qu'avant lorsqu'on lui dit qu’il faut
poursuivre le travail amorcé. Elle est encore distraite et difficile a encadrer au
niveau des allées et venues mais elle était 'une des plus responsables pour
un projet de murale ou la réussite est assurée par la coopération des éleves
impliqués et par la gerance du temps et la prise de décisions. Sur le plan de
I'attitude, I'enseignante nous dit qu’elle est beaucoup plus tolérante, qu'elle

est de meilleure humeur et qu’elle semble se sentir mieux dans sa peau. Elle
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note une belle attitude de gentillesse et d'écoute, elle est plus respectueuse
et a su faire participer les autres éléves. Elle est a son affaire. Elle obtient
également de meilleurs résultats scolaires dus, selon l'enseignante, a sa
1ére

persévérance. Elle est passée de 62% a 95% entre la et la derniere

étape.

En mathématiques, [I'enseignant voit une amélioration du
comportement en cours d’année. Elle parle beaucoup moins avec les autres
éleves et est plus présente en classe. |l note toutefois un manque de volonté
sur le plan de lattitude, car il faut souvent la pousser pour qu’elle travaille.
Ses résultats scolaires ont oscillé de 61%, 49%, 37% a 60%. Son examen de

la Commission était de 56%, ce qui explique sa moyenne générale de 50%.

L’enseignant d'histoire trouve que Caroline n’est pas tres déerangeante.
Elle a elle-méme demandé a changer de place et elle parle moins. L'attitude
face a l'apprentissage n'est pas tres positive. L’enseignant considére que
Caroline n'est pas dépourvue de faculte et saisit mal la raison pour laquelle
son travail scolaire est tres faible, ce qui pourrait s’expliquer par le fait qu’elle
n'est probablement pas consciente des difficultés cognitives reliées a son
trouble déficitaire de l'attention avec hyperactivité. Elle a une moyenne

générale de 76% comparativement a 80% pour le groupe dans son bulletin.

En bref, hormis en histoire et en anglais, les enseignants en général
voient une nette amélioration a plusieurs niveaux concernant Caroline. La
plus probante différence se voit du cété du comportement et de l'attitude. I
s'agit d’'une éléve attachante qui a besoin de se confier a l'adulte. Elle
coopére bien lorsqu’elle fait confiance a l'enseignant, elle a tendance a se
décourager lors des taches plus exigeantes et accuse un certain retard sur le

plan académique. Cependant, elle compléte ses travaux et démontre une
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attitude plus positive. Elle est souvent de bonne humeur. Elle travaille de
facon adéquate en groupe et joue tres bien son réle lorsqu’elle doit gérer un
travail d’équipe, ce qui lui confere un beau sens des responsabilités. Elle est
plus tolérante, semble mieux dans sa peau et fait preuve d'écoute. Elle est
parfois encore dérangeante mais beaucoup moins qu'en début d’annee.
Caroline s’est beaucoup améeliorée en cours d’année en ce qui a trait a sa
personnalité mais éprouve toujours quelques difficultés sur le plan

academique.

4.2.4 Bulletin de Mike, deuxiéme secondaire

Année scolaire 2002/2003

Les résultats scolaires de Mike en 2002/2003 étaient de 53% a la 1°®
étape, 62% a la 2° étape, 59% a la 3° étape et 59% a la 4° étape, pour une
moyenne générale de 59%. Les commentaires des enseignants se
résumaient ainsi: travail et comportement bien en éducation physique
(73%) ; bien en écologie (64%) ; tres faible en mathématiques (40%) ; bien en
enseignement religieux (74%); bien en geographie (64%); bien en
informatique (73%) ; trés faible en formation personnelle et sociale (26%) ;
faible en frangais (54%) ; doit étudier davantage en anglais (55%) ; bel effort
malgré difficultés en arts plastiques (68%). Les résultats généraux de Mike

sont passablement inferieurs a la moyenne générale du groupe.

Année scolaire 2003/2004

A la deuxiéme étape de l'année scolaire 2003/2004, le cumulatif des
resultats de Mike se répartissait ainsi: travail et comportement bien en

éducation physique (82%) ; travail et comportement bien en écologie (72%) ;
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doit travailler plus en mathématiques (61%) ; apprentissages bien en religion
(74%) ; apprentissages trés bien en géographie (87%) ; progrés dans le
comportement en informatique (60%) ; bon travail en formation personnelle et
sociale (76%) ; capable de plus d'effort en frangais (69%); bon travail et
conduite a améliorer en anglais (68%) ; travail et comportement bien en
musique (70%) ; travail et comportement a améliorer en arts plastiques
(51%). La moyenne des deux premiéres étapes est de 70% (71%, 1°®
étape / 70%, 2° étape).

Les moyennes des 3° et 4° étapes de Mike étaient respectivement de
75% et de 69%. A la fin de 'année 2003/2004, son bulletin se lisait ainsi : il a
augmenté sa moyenne a 87% en education physique ; s’est passablement
maintenu en écologie pour terminer avec 70% ; a diminué sa moyenne en
mathématiques pour terminer avec 55%, sa moyenne en religion a
legerement diminué pour se clore avec 72% ; sa moyenne en géographie a
{égérement diminué pour terminer a 81% ; sa moyenne s’'est maintenue en
informatique pour finir a 82% ; sa moyenne s’est maintenue en formation
personnelle et sociale pour se terminer avec 77% ; ses notes en frangais ont
augmenté en lecture mais diminué en écriture pour se clore avec une note
globale de 64% en fin d’année ; sa moyenne a augmenté en anglais pour se
terminer avec 71% ; une légere hausse en musique pour finir avec 72%, et il
y a eu un manque d'intérét et d'effort en arts plastiques conduisant a un

résultat final de 57%.
4.2.4.1 Analyse des résultats scolaires de Mike
En résume, Mike est tres faible en mathématiques et passablement

faible en frangais écriture. Sa moyenne générale est de 72% en fin d’'année

scolaire 2003/2004 comparativement a 59% l'année précédente, ce qui
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représente une hausse assez notoire. Cette augmentation est plutot
marquée en éducation physique et en mathématiques, bien qu'il soit tout de
méme assez faible en géographie, en formation personnelle et sociale, en
anglais et en frangais. Pour cette matiére, qui nous intéresse plus
particulierement dans I'actuelle étude, voici le détail des résultats selon qu'il

s'agisse de francgais écriture, lecture ou oral :

Tableau 4.17

Résultats scolaires de Mike en francgais

Frangais Juin 2003 | 2° étape 2004 | 4° étape 2004 | Juin 2004
Ecriture 51% 71% 47% 58%
Lecture 48% 63% 71% 69%
Oral 73% - 65% 65%
Moyenne 54% 66% 60% 64%

Nous pouvons noter que la moyenne de Mike a significativement

augmenté entre juin 2003 et juin 2004 en frangais, passant de 54% a 64 %.

En 2003/2004, bien que I'examen de frangais de 2° secondaire était
une compréhension de lecture, nous pouvons constater que les résultats de
Mike en lecture ont augmenté (48%, juin 2003 / 69%, juin 2004) ainsi que
ceux en écriture (51%, juin 2003 / 58%, juin 2004), alors que l'oral a diminué
(73%, juin 2003 / 65%, juin 2004).

Le cas de Mike est intéressant en frangais puisqu’il a augmenté sa
moyenne de maniere progressive en lecture de la premiére a la derniére
étape (60%, 1% étape / 63%, 2° étape / 72%, 3° étape / 71%, 4° étape) alors
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que le contraire s’est produit en écriture (82%, 1°® étape / 71%, 2° étape /
56%, 3° étape / 47%, 4° étape). Sa moyenne en francais est légérement
inférieure a celle du groupe, soit de 4%, méme s'il a augmenté ses résultats
en lecture. De maniere génerale, les moyennes de Mike se tiennent autour
de celles du groupe sauf en mathématiques ou il a terminé avec 55%
comparativement au groupe qui a obtenu 73%, en arts plastiques ou il a eu
57% et le groupe 72%. Outre ces écarts assez importants, ses autres
moyennes oscillent entre 9% inférieures et 8% supérieures a celles du

groupe.

En ce qui a trait & notre étude, le cas de Mike permet de dire qu'il y a
une nette amélioration en frangais et ce, plus particulierement en lecture. Sa
capacité de compréhension du sens des textes a nettement progressé de

méme que son aptitude a les interpréter.

4.2.42 Commentaires des enseignants des autres matiéres

Quelques enseignants de différentes matieres ont bien voulu
compléter une fiche d'observations pour I'année 2003/2004 touchant le

comportement, I'attitude et I'apprentissage.

L’enseignant de religion note un meilleur comportement chez Mike
comparativement au début de I'année. |l parle moins et est plus respectueux.
L’enseignant le trouve moins arrogant et considére qu'il est plus capable de
vivre en société. Sur le plan académique, il a de l'effort a faire. Mike a
tendance a se débarrasser et a se fier a ses talents antérieurs. L’enseignant
dit qu’il a peur de se forcer pour travailler. Deux notes apparaissent dans
cette matiére, 74% en 2° étape et 70% en 4° étape, d’oti sa moyenne de 72%

en fin d'année comparativement & 74% pour le groupe.
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En anglais, son enseignante signale que Mike rouspétait souvent en
début d’année et qu’il semble avoir dernierement arrété cette manie. Il prend
toutefois trop de place dans la classe, demande beaucoup d’attention et
babille enormement. Elle dit qu'il doit apprendre a se contrdler. Iy a eu des
hauts et des bas dans son attitude en général. Elle note que dernierement,
Mike est plus respectueux envers elle ainsi qu’envers les autres éleves. Ses
résultats scolaires sont stables et elle dit qu'il n'a pas de difficulté majeure en
anglais (72%, 1% étape / 64%, 2° étape / 78%, 3° étape / 68%, 4° étape),
pour une moyenne de 71% en juin 2004 comparativement a 67% pour le

groupe.

En informatique, I'enseignant signale que Mike réplique beaucoup, il
rouspéte souvent. Dés qu'une remarque est inscrite sur sa feuille de route, il
argumente. |l a beaucoup de difficulté a constater ses erreurs. |l lui arrive de
manquer de respect envers son enseignant. Ce dernier mentionne qu'étant
donné sa facilité en informatique, il aime aider les autres et ainsi créer des
interactions sociales. Sa réussite et ses forces en informatique représentent
une fierté académique qu'il cherche a démontrer afin de se sentir valorisé. |l
a d’ailleurs de bons résultats (81%, 2° étape / 81%, 3° étape / 83%, 4° étape)

pour une moyenne générale de 82% comparativement a 76% pour le groupe.

En écologie, I'enseignante a isolé Mike pour éviter qu'il ne dérange les
autres. Dans I'ensemble, elle le trouve plus calme pendant 'année mais il est
fragile et explosif dans certains contextes comme avec un suppléant ou un
stagiaire. Ses apprentissages sont beaucoup mieuy, il est plus motivé et plus
sérieux. Avec les pairs, il avait un certain pouvoir d’influence qui le rendait
parfois dominant. |l a une trés bonne réception et acceptation des consignes
et mesures disciplinaires en classe. Du point de vue académique, il a une

bonne réussite qui demeure constante (72%, 1% étape / 71%, 2° étape /
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69%, 3° étape / et 70%, 4° étape) et il a terminé 'année avec une moyenne

de 2% de plus que le groupe.

En frangais, 'enseignant note que sur le plan du comportement, Mike
s’est grandement amélioré dans ses réactions lors d’interventions. Il lui
arrivait de tenter subtilement de déranger mais cela se replagait rapidement.
Du coété de lattitude, Mike avait une certaine complicité avec un ou deux
éleves dérangeants mais il faisait en sorte de rester le plus discret possible.
Il a beaucoup de potentiel et a fait certains efforts dans ses apprentissages,
mais il est capable de donner beaucoup plus qu’il ne I'a fait. Il s’en est tenu
au minimum mais en travaillant pour ne pas échouer. Cela lui a occasionne

un certain manque de constance dans ses résultats.

En résumé, Mike s’est passablement amélioré sur tous les plans en
cours d’'année. Il est plus respectueux, il parle moins, il accepte l'autorité
bien qu'il lui arrive de rouspéter. Il a besoin de beaucoup d’attention et prend
parfois beaucoup de place dans la classe. |l manque de contréle de soi et
n'accepte pas toujours ses erreurs. Son attitude en général a été parsemée
de hauts et de bas mais elle est meilleure qu'en début d’'année. Il est plus

motivé, moins arrogant et plus capable de vivre en société.

Quant aux résultats scolaires, certains des enseignants voient une
nette amélioration ou alors une belle stabilité. D’autres considérent qu'il a du
potentiel et qu’il ne I'exploite pas, qu'il ne fait pas vraiment d’efforts. Une
amélioration en lecture se percoit alors qu'il y a eu diminution en écriture en
cours d'année. Cependant, hormis au niveau de loral, sa moyenne en

francais est supérieure a celle de I'année précédente.
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4.2.5 Bulletin de José, premiere secondaire, ASS

Année scolaire 2002/2003

Le bulletin de José marquant la fin de son primaire en 2002/2003

comportait des notes et des cotes.

Les cotes sur I'échelle d’appréciation en cours de cycle se lisaient
comme suit :
L’éleve développe sa compétence :

de facgon trés satisfaisante

de fagon satisfaisante

avec un peu de difficulté

avec beaucoup de difficulté

ne s'applique pas

Au besoin : les signes + et — sont utilisés pour
nuancer la progression de 'éléve.

moow»

Sur l'echelle d’appréciation du bilan de fin de cycle, les cotes se
lisaient comme suit :
Léleve:
. répond trés bien aux attentes de fin de cycle
. répond aux attentes de fin de cycle

1
2
3. répond partiellement aux attentes de fin de cycle
4. ne répond pas aux attentes de fin de cycle

En anglais, son résultat a I'épreuve de juin était de 65%. José obtient
un C (avec un peu de difficulté) en cours de cycle et un 3 en fin de cycle pour
la partie interagir oralement en anglais. |l répond donc partiellement aux
attentes de fin de cycle. |l obtient aussi un 3 en fin de cycle pour la partie
réinvestir sa compréhension de textes variés, lus ou entendus en anglais. ||

répond donc partiellement aux attentes de fin de cycle. |l obtient un 4 pour
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écrire des fextes, il ne répond donc pas aux attentes de fin de cycle en
écriture en anglais. Du c6té des compétences transversales, José obtient un
C (avec un peu de difficulté) en cours de cycle pour utiliser 'information, puis
un 3 en fin de cycle. |l répond donc partiellement aux attentes de fin de cycle.
Pour se donner des méthodes de travail efficaces en anglais, José obtient un
3 en fin de cycle. |l répond donc partiellement aux attentes de fin de cycle.
Pour la compétence coopérer, José obtient un C (avec un peu de difficulte)
en cours de cycle, puis un 3 en fin de cycle. Il répond donc partiellement aux
attentes de fin de cycle. Quant a communiquer de fagon appropriée, José
obtient un 3 en fin de cycle, il répond donc partiellement aux attentes de fin

de cycle.

En frangais, José obtient une note de 53% en lecture et 73% en
ecriture a I'épreuve de juin 2003. En cours d’année, pour lire et apprécier des
textes variés, José obtient des D (avec beaucoup de difficulté) en cours de
cycle et un 4 en fin de cycle. Il ne repond donc pas aux attentes de fin de
cycle. 1l obtient un C (avec un peu de difficulté) pour écrire des textes variés
et un 3 en fin de cycle. |l répond donc partiellement aux attentes de fin de
cycle. Pour communiquer oralement, on retrouve un C (avec un peu de
difficulte) en cours de cycle, puis un 3 en fin de cycle, il répond donc

partiellement aux attentes de fin de cycle.

En mathématiques, José obtient un C (avec un peu de difficulté) en
cours de cycle pour résoudre une situation probleme mathématique, puis un

3 en fin de cycle. Il répond donc partiellement aux attentes de fin de cycle.

En science et technologie, José obtient un B (de fagon satisfaisante)
en cours de cycle puis un 2 en fin de cycle, il répond donc aux attentes de fin

de cycle. Il aterminé avec 81% en fin juin 2003.



En univers social, José obtient un C (avec un peu de difficulté) en
cours de cycle, puis un 3 en fin de cycle. Il répond donc partiellement aux

attentes de fin de cycle. |l a terminé avec 67% en fin juin 2003.

En arts plastiques, José obtient un C (avec un peu de difficulté) en
cours de cycle et un 3 en fin de cycle. |l repond donc partiellement aux

attentes de fin de cycle. Il a terminé avec 67% en fin juin 2003.

En enseignement moral et religieux, catholique, José obtient un B (de
facon satisfaisante) en cours de cycle et un 2 en fin de cycle. Il répond donc

aux attentes de fin de cycle. Il a terminé avec 86% en juin 2003.

En art dramatique, José obtient un C (avec un peu de difficulté) en
cours de cycle et un 3 en fin de cycle. Il répond donc partiellement aux

attentes de fin de cycle.

En musique, José obtient un B (de fagon satisfaisante) en cours de
cycle et un 2 en fin de cycle pour la partie inventer des pieces vocales ou
instrumentales. |l répond donc aux attentes de fin de cycle. Il obtient un 3 en
fin de cycle pour la partie interpréter des pieces musicales, il ne répond donc
que partiellement aux attentes de fin de cycle. Quant a la partie appréecier
des ceuvres musicales, ses réalisations et celles des autres, José obtient un
2 en fin de cycle. |l répond donc aux attentes de fin de cycle. Quant aux
compétences transversales, José obtient un B (de fagon satisfaisante) en

cours de cycle pour ce qui est de porter un jugement critique et coopérer.

En éducation physique et a la santé, José obtient A (de fagon tres
satisfaisante) en cours de cycle pour la compétence agir dans divers

contextes de pratiques d’activités physiques, puis un 1 en fin de cycle. |l
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répond donc trés bien aux attentes de fin de cycle. Pour la compétence
interagir dans divers contextes de pratiques d’activités physiques, José
obtient un B (de fagon satisfaisante) en cours de cycle, puis un 2+ en fin de
cycle. |l répond donc assez bien aux attentes de fin de cycle. Pour la
compétence adopter un mode de vie sain et actif, José obtient un 1 en fin de
cycle. Il répond donc trés bien aux attentes de fin de cycle. Quant aux
compétences transversales, José obtient un B (de fagon satisfaisante) pour
coopérer en cours de cycle, puis un 2 en fin de cycle pour exercer son

Jjugement critique. |l répond donc aux attentes de fin de cycle.
Année scolaire 2003/2004

A la deuxiéme étape de I'année scolaire 2003/2004, le cumulatif des
resultats de José se répartissait ainsi: travail bon et comportement a
améliorer en éducation physique (74%) ; progrés dans son travail en écologie
(59%) ; travail bon et comportement bon en mathématiques (72%) ; travail
trés bon et comportement trés bon en enseignement religieux (77%) ; travail
bon et comportement bon en géographie (67%) ; bien en informatique (69%) ;
bien en formation personnelle et sociale (73%) ; bien en méthode technique
de travail (78%) ; éprouve des difficultés d’apprentissage en francais (44%) ;
travail bon et comportement bon en anglais (63%); travail bon et
comportement bon en arts plastiques (72%) ; travail bon et comportement
bon en musique (73%). La moyenne des deux premieres étapes est de 68%
(59%, 1° étape / 68%, 2° étape).

Les moyennes des 3° et 4° étapes de José étaient de 61% dans les
deux cas. A la fin de 'année 2003/2004, son bulletin se lisait ainsi : travail
bon et comportement a ameliorer en éducation physique (75%) ; peut faire

mieux en écologie (64%); éprouve des difficultés d'apprentissage en
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mathématiques (54%) ; travail trés bon et comportement bon en
enseignement religieux (76%) ; peut faire mieux et manque de constance
dans l'effort en geographie (60%) ; bien en informatique (61%) ; bien en
formation personnelle et sociale (74%) ; bien en méthode technique de travail
(67%) ; peut faire mieux en francais (51%) ; travail bon et comportement bon
et manque de constance dans l'effort en anglais (55%); manque de
constance dans l'effort en arts plastiques (74%) ; peut faire mieux en musique
(65%).

4.2.5.1 Analyse des résultats scolaires de José

En résumé, José est faible en mathématiques, en frangais, en anglais,
en geographie et en informatique. Sa moyenne générale est de 65% en fin
d’année scolaire 2003/2004 comparativement a 70% l'année précedente.
Les résultats de José ont chuté a la 3° étape, surtout en mathématiques et en
anglais. Il n'a alors obtenu que 43% en mathématiques alors qu'il avait eu
79% a la 1°™ étape et 64% a la 2° étape. Il na eu que 40% a la derniére
étape, ce qui la conduit vers une moyenne de seulement 54%

comparativement a 60% pour le groupe.

En anglais, méme scénario : il est passé de 63% a la 1°™ étape, a 61%
a la 2° étape, puis a 29% a la 3° étape pour se rattraper un peu a la derniére
eétape avec 70%, ce qui lui confére une moyenne de seulement 55%
comparativement a 64% pour le groupe. La seule matiere dans laquelle José
est au-dessus de la moyenne est I'éducation physique ou il obtient un point
de plus que le groupe. Il atteint une moyenne égale au groupe en
enseignement religieux et en formation personnelle et sociale. Il est sous la
moyenne pour toutes les autres matieéres avec un écart allant de trois a douze

points. C’est en informatique que I'écart est le plus marqué.
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En géographie, méme phénoméne pour la 3° étape ol sa note a chuté
a 50% alors qu'il avait obtenu 68% a la 1% étape et 65% a la 2° étape. ||
s'est un peu rattrapé a la derniere étape avec 57% pour terminer avec un

assez faible 60%.

En frangais, matiere qui nous intéresse plus particuliérement dans
actuelle étude, voici le détail des résultats selon qu'il s'agisse de frangais

écriture, lecture ou oral :

Tableau 4.18

Résultats scolaires de José en frangais

Francais Juin 2003 | 2° étape 2004 | 4° étape 2004 | Juin 2004
Ecriture 57% 41% 55% 48%
Lecture 73% PN 52% 46%
Oral (3) 70% 68% 69%
Moyenne 65% 50% 57% 51%

Nous pouvons noter que la moyenne de José a beaucoup diminué
entre juin 2003 et juin 2004 en frangais, comme dans presque toutes ses
matieres. Apres verification aupres de la psycho-educatrice de l'école, nous
apprenons que José a d( changer de famille d’accueil pendant la 3° étape, ce
qui pourrait expliquer le déclin de ses resultats scolaires a ce moment-la.
Son parcours pour I'année 2003/2004 en frangais présente des points tres
intéressants : bien que ses résultats soient tres faibles, José a augmenté sa
moyenne d'une étape a l'autre, sauf en 3° étape. Il a commencé avec 35%
en 1°® étape, 50% en 2° étape, 45% en 3° étape et 57% en derniére étape

pour terminer avec une moyenne de 51% comparativement a la moyenne du
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groupe de 54%. En conclusion, nous observons une amélioration des
résultats de José en frangais en cours d’année contrairement aux autres

matiéres pour lesquelles la 3° étape fut assez laborieuse.

4.2.5.2 Commentaires des enseignants des autres matieres

Les enseignants qui ont rempli la fiche d'observations de José sont

unanimes a l'idéee que cet éléve est habité par des problemes émotionnels.

En anglais, la suppléante qui remplace I'enseignant regulier depuis la
fin de la 2° étape remarque que José ne travaille pas ; il se complait dans le
babillage, le jeu ou le dessin. Il ne fait pas toujours le travail demandé. Au
début de la derniére etape, il a dit a la suppléante qu’il se foutait de ses notes
car il savait qu'il coulait déja de toute facon. La suppléante le dit fataliste. A
son avis, il semble avoir des hauts et des bas. Un jour, un éléeve est son ami
et le lendemain, c'est tout le contraire. Sur le plan académique, elle constate
que sa moyenne de 63% pour les deux premieres étapes a chuté a 29% a la
3° étape. José lui a dit que c'est a cause du départ de son enseignant
régulier. Elle note également qu’il y a amélioration en 4° étape ou il a eu

70%, sa meilleure note de I'année en anglais.

En géographie, I'enseignante signale que Jose est souvent en retard
car il doit régler des problemes de conflits qui surviennent souvent au cours
d’éducation physique précédant son cours. Elle trouve qu'il semble alors trés
nerveux. |l fait des commentaires qui dérangent les autres. Elle ajoute qu’il a
besoin d'attention et qu'il fait beaucoup d’interventions durant les explications.
En ce qui concerne ses travaux, il les fait trées rapidement pour se

débarrasser mais il reussit a passer.
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En éducation physique, I'enseignant trouve que José est tres
dominateur et qu’il veut toujours avoir le dernier mot. Il est souvent en conflit
avec ses pairs et cela méne parfois a des contacts physiques. Il provoque, il
menace de frapper et il passe a l'acte quand il est trop confronté. Ses
émotions semblent prendre le dessus sur sa pensée. L’enseignant constate
que José aime participer aux activités physiques, qu'il s'implique beaucoup,
qu’il adore gagner mais que perdre peut le faire déraper rapidement et des
conflits s'ensuivent. Il a beaucoup de difficulté a admettre ses torts et a les
corriger.  L’enseignant signale que sur le plan académique, Jose perd
beaucoup de points en raison de sa mauvaise conduite et son mauvais
comportement. Il est tres habile et a un potentiel psychomoteur facilitant les

apprentissages physiques.

En frangais, 'enseignante juge que José est beaucoup plus caime
gu'en début d’année ou elle le comparait a une petite bombe. Elle trouve que
son débit est encore rapide mais qu'il est capable de se maitriser plus
rapidement, ce qui est remarquable chez un sujet ayant un TDAH. En classe,
José pose plus de questions, il veut comprendre les notions. |l travaille plus
lentement et a une meilleure opinion de lui-méme. Par contre, il lui arrive
parfois d’avoir des commentaires negatifs tels . « Je vais couler, ce n‘est pas
grave ». Il dit qu'il n’a pas le temps de penser a 'école. L’enseignante dit
que José a des problemes de famille. Elle remarque que ses notes de
francais ont augmente de fagon significative, passant de 35% en début

d’année a 57% a la fin.

En enseignement religieux, I'enseignante remarque que José aime
taquiner les pairs mais qu’au fil du temps, cela lui fait perdre ses amis car ses
taquineries deviennent de plus en plus insistantes. Lorsqu’un ami lui

demande d’arréter, José persiste au lieu de cesser d’asticoter. L’enseignante
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note que José a de beaux projets, qu'il est enthousiaste face a ses
apprentissages, qu'il est facile a motiver mais que parfois, il essaie de trop
en faire, qu'il est exagérément agite, qu’il tente de se rendre intéressant et
que cela produit l'effet contraire. Sur le plan académique, José perd des
points en raison de son comportement. L’enseignante raconte qu'il a entre
autres déconné lors d'une présentation orale lorsqu’il avait l'attention de la
classe et qu'il a barbouillé sur la feuille de présentation qu’avaient faite ses

coéquipiers juste pour faire « son comigue ».

Bref, José éprouve de sérieux problémes de comportement dans la
plupart de ses cours et ne semble pas toujours prendre ses apprentissages
au sérieux. |l lui arrive de faire ses travaux rapidement pour se débarrasser.
Il se fout de ses résultats scolaires et prefere dire que de toute facon, il ne
passera pas et que ce n'est pas bien grave. En certaines occasions, il a une
attitude plutét negative alors que d’autres fois, il est enjoué, enthousiaste face
a ses apprentissages. |l a besoin de beaucoup d’attention et fait souvent des
commentaires inappropries qui dérangent les éleves. |l est souvent en conflit
avec ses pairs et peut méme aller jusqu'aux coups envers eux. Il semble
nerveux et instable. [l considére un jour un éléve comme son ami et change
d'avis le lendemain. José a tendance a provoquer, il menace de frapper et il
passe a l'acte quand Il est confronté. |l veut toujours avoir le dernier mot.
Ses émotions semblent prendre le dessus sur sa pensée. |l adore gagner
mais quand il perd, il dérape et engendre des conflits. |l essaie souvent de
trop en faire et exaspere ses pairs jusqu’a ce que la situation tourne mal. |l
perd tous ses amis. D'un autre c6té, José pose plus de questions en classe
qu'en debut d’année, il veut comprendre les notions. Il travaille plus
lentement dans certaines matieres et a une meilleure opinion de lui-méme. i

est un peu plus calme en fin d’année. |l a eprouve de sérieuses difficultes en
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3° étape. |l a réussi a augmenter ses notes vers la fin de I'année mais il

accuse un trop grand retard pour se rattraper suffisamment pour graduer.

4.2.6 Bulletin de Martin, premiére secondaire, ASS

Année scolaire 2002/2003

Le bulletin de Martin marquant la fin de son primaire en 2002/2003
comportait des notes et des cotes. Les cotes sur I'échelle d’appréciation en
cours de cycle se lisaient comme suit :

L'éléve développe sa compétence :

de fagon trés satisfaisante
de fagon satisfaisante
avec un peu de difficulté
avec beaucoup de difficulté
n'a pas été évalué

moowz

Sur I'échelle d'appréciation du bilan de fin de cycle, les cotes se
lisaient comme suit :
L'éleve:
1. depasse les attentes de fin de cycle
2. répond aux attentes de fin de cycle

3. répond partiellement aux attentes de fin de cycle
4. ne répond pas aux attentes de fin de cycle

En anglais, ses résultats scolaires se répartissent comme suit : Martin
obtient un D (avec beaucoup de difficulte) en cours de cycle et un 3 en fin de
cycle pour la partie interagir oralement en anglais. 1l répond donc
partiellement aux attentes de fin de cycle. |l obtient aussi un D (avec
beaucoup de difficulté) en cours de cycle et un 3 en fin de cycle pour la partie
réinvestir sa compréhension de textes variés, lus ou entendus en anglais. |

repond donc partiellement aux attentes de fin de cycle, puis un D (avec
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beaucoup de difficulté) en cours de cycle et un 4 pour écrire des textes. Il ne
repond donc pas aux attentes de fin de cycle en ecriture en anglais.
Cependant, Martin a réussi son examen de fin d'année en compréhension
ecrite. L'enseignante n’a pas inscrit la note sur son bulletin mais a
simplement mentionné qu’il avait réussi. Du coété des compétences
transversales, Martin obtient un D (avec beaucoup de difficulté) en cours de
cycle pour utiliser I'information, puis un 3 en fin de cycle. |l répond donc
partiellement aux attentes de fin de cycle. Pour se donner des méthodes de
travail efficaces en anglais, Martin obtient un D (avec beaucoup de difficulté)
en cours de cycle et un 3 en fin de cycle. Il répond donc partiellement aux
attentes de fin de cycle. Pour la compétence coopérer, Martin obtient un C
(avec un peu de difficulté) en cours de cycle, puis un 3 en fin de cycle. |l
repond donc partiellement aux attentes de fin de cycle. Quant a
communiquer de fagon appropriée, Martin obtient un D (avec beaucoup de
difficulté) en cours de cycle et un 3 en fin de cycle. [l répond donc

partiellement aux attentes de fin de cycle.

En frangais, Martin obtient une note de 80% en lecture et 58% en
écriture a I'épreuve de juin 2003. En cours d'année, pour lire des textes
variés, Martin obtient des C- (avec beaucoup de difficulté) en cours de cycle
et un 3 en fin de cycle. Il répond donc partiellement aux attentes de fin de
cycle. Puis, on lui attribue un C- (avec beaucoup de difficulté) pour écrire des
textes variés et un 3 en fin de cycle. |l répond donc partiellement aux
attentes de fin de cycle. Pour communiquer oralement, on retrouve un C
(avec un peu de difficulté) en cours de cycle, puis un 3 en fin de cycle. |

répond donc partiellement aux attentes de fin de cycle.

En mathématiques, Martin obtient un D (avec beaucoup de difficulté)

en cours de cycle pour résoudre une situation probléme mathématique, puis
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un 4 en fin de cycle. |l ne répond donc pas aux attentes de fin de cycle. Pour
la partie faire un raisonnement mathématique, Martin obtient un C (avec un
peu de difficulté) en cours de cycle, puis un 3 en fin de cycle. Il répond donc
partiellement aux attentes de fin de cycle. Quant a communiquer a l'aide du
langage mathématique, Martin obtient également un C (avec un peu de
difficulté) en cours de cycle, puis un 3 en fin de cycle. Il répond donc

partiellement aux attentes de fin de cycle.

En science humaine, Martin obtient un D (avec beaucoup de difficulté)
en cours de cycle et un 4 en fin de cycle. |l ne répond donc pas aux attentes

de fin de cycle.

En sciences de la nature, Martin obtient un C (avec un peu de
difficulté) en cours de cycle, puis un 3 en fin de cycle. Il répond donc

partiellement aux attentes de fin de cycle.

En formation personnelle et sociale, Martin obtient un B (de fagon
satisfaisante) en cours de cycle et un 2 en fin de cycle. Il répond donc aux

attentes de fin de cycle.

En arts plastiques, Martin obtient un B (de fagon satisfaisante) en
cours de cycle et un 2 en fin de cycle. |l répond donc aux attentes de fin de

cycle.

En enseignement moral et religieux, catholique, Martin obtient un C
(avec un peu de difficulté) en cours de cycle, puis un 3 en fin de cycle. |l

répond donc partiellement aux attentes de fin de cycle.
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En art dramatique, Martin obtient un B (de fagon satisfaisante) en
cours de cycle et un 2 en fin de cycle. |l répond donc aux attentes de fin de

cycle.

Quant aux compétences transversales, Martin obtient un C (avec un
peu de difficulté) en cours de cycle pour faire preuve de créativité, se donner

des méthodes de fravail efficaces et communiquer de fagon appropriée.

En musique, Martin obtient un B (de fagon satisfaisante) en cours de
cycle et un 2 en fin de cycle pour la partie inventer des pieces vocales ou
instrumentales, il répond donc aux attentes de fin de cycle. |l obtient un B (de
facon satisfaisante) en cours de cycle et un 2 en fin de cycle pour la partie
interpréter des piéces musicales. Il répond donc aux attentes de fin de cycle.
Pour la partie apprécier des ceuvres musicales, ses réalisations et celles des
autres, Martin obtient un C (avec un peu de difficulte) en cours de cycle et 2
en fin de cycle. |l répond donc aux attentes de fin de cycle. Quant aux
compétences transversales, Martin obtient un C (avec un peu de difficulté) en
cours de cycle et un 2 en fin de cycle, il répond donc aux attentes de fin de
cycle pour ce qui est de porter un jugement critique et se donner des
méthodes de travail efficaces. Pour la compétence coopérer, il obtient un A

(de fagon tres satisfaisante) en cours de cycle.

En éducation physique et a la santé, Martin obtient un C (avec un peu
de difficulté) en cours de cycle pour exécuter des actions corporelles dans
différents contextes, puis un 3 en fin de cycle. Il répond donc partiellement
aux attentes de fin de cycle. It obtient un B (de fagon satisfaisante) en cours
de cycle pour collaborer dans diverses activités physiques avec un ou
plusieurs partenaires et un 2 en fin de cycle. |l répond donc aux attentes de

fin de cycle. Martin obtient un 2 en fin de cycle pour participer de fagon active
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et responsable. |l réepond donc aux attentes de fin de cycle. Quant aux
compétences transversales, Martin obtient un B (de fagon satisfaisante) pour
coopérer en cours de cycle, puis un 2 en fin de cycle pour affirmer sa

personnalité et coopérer, il repond donc aux attentes de fin de cycle.
Année scolaire 2003/2004

A la deuxiéme étape de 'année scolaire 2003/2004, le cumulatif des
résultats de Martin se repartissait ainsi : travail et comportement a améliorer
en éducation physique (60%); manque d’organisation en écologie (64%) ;
progrés dans son comportement et manque d’organisation en mathématiques
(53%) ; travail excellent et comportement bon en enseignement religieux
(72%) ; manque de constance dans l'effort en géographie (55%) ; bien en
informatique (85%) ; bien en formation personnelle et sociale (76%) ; bien en
méthode technique travail (65%) ; manque d’'organisation en frangais (42%) ;
travail bon et comportement bon en anglais (73%) ; travail a améliorer et
comportement bon en arts plastiques (64%) ; travail bon et comportement a
améliorer en musique (76%). La moyenne des deux premiéres étapes est de

65% (56%, 1° étape / 66%, 2° étape).

Les moyennes des 3° et 4° étapes de Martin étaient respectivement de
66% et de 73%. A la fin de 'année 2003/2004, son bulletin se lisait ainsi :
travail bon et comportement bon en éducation physique (66%) ; travail bon et
comportement bon en écologie (64%); éprouve des difficultés
d’apprentissage en mathématiques (54%) ; travail trés bon et comportement
bon en enseignement religieux (70%); éprouve des difficultés
d’apprentissage et manque d'organisation en géographie (60%) ; bien en
informatique (84%) ; bien en formation personnelle et sociale (74%) ; bien en

méthode technique travail (82%) ; éprouve des difficultés d’apprentissage en
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frangais (49%) ; travail bon et comportement bon en anglais (71%) ; travail
bon et comportement bon en arts plastiques (73%); travail trés bon et

comportement bon en musique (85%).
4.2.6.1 Analyse des réesultats scolaires de Martin

En résumé, Martin est faible en mathématiques, en frangais et en
geographie. I a toutefois maintenu sa moyenne générale égale a celle de
l'année précedente avec 69% en fin d'année scolaire 2003/2004. Les
resultats de Martin ont substantiellement augmenté d'étape en étape, passant
de 56% a la 1° étape a 66% aux 2° et 3° étapes, puis a 73% a la derniére

étape.

En mathématiques, ses resultats sont restés sensiblement les mémes,
alternant entre 52% a la 1% étape, 54% a la 2° étape, 57% a la 3° étape et

52% a la derniere étape pour une faible moyenne de 54% en fin d’'année.

En géographie, méme phénomene, ses resultats ont oscillé entre 60%
a la 1% étape, 50% a la 2° étape, 63% a la 3° étape et 56% a la derniére

étape pour terminer avec un assez faible 60%.

En anglais, sa seule faiblesse est en production ou il a obtenu une
moyenne de 61% en fin d’année comparativement a 65% pour le groupe. Il a
terminé 'année avec 79% en compréhension, soit seize points au-dessus de
la moyenne du groupe, ce qui lui confére un pourcentage de 71% pour sa
moyenne geénérale, laquelle est nettement au-dessus de la moyenne du

groupe qui se situe a 64%.
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Martin est aussi au-dessus de la moyenne en informatique par onze
points, en méthode technique travail par cinq points et en musique par six
points. |l obtient une moyenne egale au groupe en formation personneile et
sociale. |l est sous la moyenne pour les sept autres matieres avec un écart
allant de trois a huit points. C’est en éducation physique que l'écatt est le

plus marque.

En frangais, matiere qui nous intéresse plus particulierement dans
I'actuelle étude, voici le détail des résultats selon qu'il s’agisse de francais

écriture, lecture ou oral :

Tableau 4.19

Résultats scolaires de Martin en frangais

Francgais Juin 2003 | 2° étape 2004 | 4° étape 2004 | Juin 2004
Ecriture 58% 42% 55% 49%
Lecture 83% PN 61% 51%
Oral (3) 45% 45% 45%
Moyenne 65% 43% 55% 49%

Nous pouvons noter que la moyenne de Martin a beaucoup diminué
entre juin 2003 et juin 2004 en frangais lecture, alors que ce phénomeéne est
moins marquée en écriture. Ce qui est surprenant, c’est I'écart entre 'examen
final de juin 2003, ot Martin a obtenu 83%, et son cumulatif au cours de cette
année-la en cote se lisait C-, qui signifie avec beaucoup de difficulté, et 3 en
fin de cycle, qui correspond a répond partiellement aux attentes de fin de
cycle. Par ailleurs, on peut constater sur le bulletin de Martin pour 'année

2003/2004 que sa moyenne en francgais a augmenté de la premiéere a la
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derniére étape, allant de 40% a la 1°™ étape, a 43% a la 2° étape, a 48% a la
3° étape et a 55% a la 4° étape pour une moyenne générale de 49% en fin
d’'annee. L’augmentation s’est faite autant en lecture qu’en écriture, bien que
ses resultats demeurent tres faibles. En oral, Martin a maintenu une

moyenne de 45% a chaque étape.

4.2.6.2 Commentaires des enseignants des autres matieres

Les enseignants qui ont rempli la fiche d'observations de Martin sont
assez unanimes quant a son comportement . de fagon générale, il semble

peu a son affaire.

Ainsi, I'enseignante de geographie le trouve souvent dans la lune, il se
réveille aprés que les autres éleves aient déja complété la moitieé ou méme la
totalite des travaux a faire. Méme comportement pour les prises de notes ou
la simple sortie du matériel scolaire : Martin traine de la patte. Il peut faire
des choses bizarres durant les explications, dit-elle, comme jouer avec ses
yeux ou sa bouche, ou encore faire des grimaces. |l n'a pas une bonne
attitude, il parle trés fort et fait des commentaires pour attirer I'attention des
éleves, mais ceux-ci lui disent de se taire et ils le rejettent de fagon genérale.
Peu d’entre eux veulent travailler avec lui. Quant a I'apprentissage, il a de la
difficulté a terminer ses examens durant la période prescrite. L'enseignante
considere qu’il lui mangue une certaine rapidité d’exécution qu'elle attribue a
son co6té lunatique. 1l répond souvent aux derniéres questions en toute hate

pour terminer a temps.

Elle remarque qu'en récupération, avec des éleves de difféerents
groupes, Martin participe en donnant plusieurs bonnes réponses. Elle note

toutefois qu’il n'est venu qu'a deux reprises pendant I'année. Elle se
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demande s'il est auditif ou s'il ne devrait pas toujours étre assis en avant de
la classe pour une meilleure participation. En travail d’équipe avec une éleve
en particulier, il a trés bien travaillé, il a pris le contrble, le tout a été assez
rapidement terminé et il avait de bonnes réponses. Par contre, il ne fait pas
ses devoirs ou bien ils sont faits a moitié ou en retard, ses travaux ne sont

pratiquement jamais termines et il n'arrive pas a prendre des notes de cours.

L'enseignant d’éducation physique note que Martin éprouve des
difficultés a bien s’entendre avec ses pairs et a s'impliquer dans les activités
collectives. Il est souvent en mésentente avec les autres et reagit
brusquement ou bien se retire définitivement de [l'activite. L'enseignant
considére que Martin a une faible autonomie dans l'organisation d’activités et
qu’il choisit souvent en dernier. Du point de vue attitude, Martin a une grande
facilite a mettre la faute sur les autres et a dire qu’il n’est pas impliqué. Martin
a pris une entente avec l'enseignant de se retirer a I'occasion lorsque la
tension est trop elevée afin de reprendre ses esprits, mais I'enseignant doit le
lui rappeler. Ce dernier note une amélioration dans I'attitude de Martin depuis
le début de la 3° étape. Sur le plan académique, Martin est sous la
moyenne ; I'éducation physique est d'ailleurs sa matiére la plus faible au
bulletin. L’enseignant doit souvent le ramener a la pratique lorsque c'est le

temps car Martin n'est pas prét.

En anglais, I'enseignante constate que Martin fait le travail demandé,
qu'il est calme la plupart du temps et qu’il a peu d'interactions. Il a une
attitude plutdt réservée et ne va pas souvent vers les autres. |l parle peu,
s’emporte quelquefois de fagon disproportionnée quand des remarques ne lui
plaisent pas. Sur le plan académique, il est en haut de la moyenne générale

du groupe.
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En frangais, l'enseignante doit régulierement ramener Martin au
moment présent. |l lui faut sans cesse vérifier s’il écoute bien les consignes,
il n'a pas pris I'habitude de regarder au tableau ce qu'il faut faire. Il a de la
difficulté au niveau de I'organisation. Il a toujours perdu quelque chose, soit
son crayon, son cahier, ses lunettes, efc. Sa relation avec les autres s’est
améliorée en cours d'annee, c’est plus facile, mais il arrive encore que les
eleves deviennent impatients parce qu'il retarde le début des activités. Ses

resultats scolaires sont assez stables et il n'en semble pas affecte.

En enseignement religieux, l'enseignante trouve Martin trés excité
mais n’a pas de difficulte a le ramener. Elle a 'impression qu’il ne comprend
pas ce qu’elle dit lorsqu’elle lui parle. Surtout en ce qui a trait a son
comportement, il s’obstine, est entété et refuse de voir les événements

lorsqu’il est concerné. |l a tout de méme d’assez bons résultats scolaires.

En réesumé, Martin a beaucoup de problemes de comportement, ne
s’entend pas avec ses pairs, se trouve souvent en situation conflictuelle, se
froisse facilement et est assez lunatique. Il manque d’organisation, perd ses
objets et semble mélé bien qu'il réussisse tout de méme dans la plupart des

matieres.

4 2.7 Discussion des résultats et commentaires des bulletins

Le tableau suivant (4.20) présente le bilan pour l'année scolaire
2003/2004 en frangais, ainsi que 'écart observé entre la moyenne générale
de juin 2003 et de celle de juin 2004 chez les sujets vivant avec un TDAH
ayant participé a notre étude. Une premiere partie du tableau diffuse les
résultats en francgais écriture, frangais lecture et frangais oral en fin d’'année

scolaire 2004. Une seconde partie énonce les résultats en frangais des trois
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compétences confondues de la 2° étape, de la 4° étape ainsi que la moyenne
de fin d’'année en francais en juin 2004. Finalement, la catégorie « moyenne
générale », située a la droite du tableau, étale la différence, positive (+) ou

négative (-), entre le résultat global obtenu en juin 2003 et celui de juin 2004.

Tableau 4.20

Bilan analytique des bulletins scolaires des sujets
Juin 2004

Sujets | Frangais, juin 2004 |Frangais, janvier et juin 2004| Moyenne générale

Ecriture|Lecture| Oral | 2¢ étape | 4¢ étape|Moyenne| 2003 | 2004 | écart
Toad 61% | 55% |65% C 59% 60% | 71% | 66% | -5%
Joe - - - PN 68% 76% | 68% | 78% | +10%
Carolingl 58% | 56% |64% | PN 58% 60% | 67% | 65% | -2%
Mike 58% | 69% |65% | 66% 60% 64% | 59% | 72% | +13%
José 48% | 46% [69% | 50% 57% 51% | 70% | 65% | - 5%
Martin | 49% | 51% |45%| 43% 55% 49% | 69% | 69% =

Dans 'ensemble, les résultats scolaires, toute matiere confondue, sont
meilleurs pour certains et plus faibles ou stables pour d'autres. Certains
sujets ont une moyenne générale inférieure a 'année précédente de 2% a
5%, mais supérieure aux premiéres étapes de I'année en cours. L'un d’entre
eux a conservé sa moyenne générale mais a fait un bond considérable dans
ses apprentissages en frangais. Les deux autres ont augmenté leur moyenne
générale de fagon remarquable, atteignant +10% dans un cas et +13% dans
l'autre. Tous les sujets de cette étude ont obtenu la note de passage grace a

une moyenne générale variant entre 65% et 78% en juin 2004.

En frangais, les moyennes oscillent entre 49% et 76%. Notons que
dans le cas de Joe qui est au présecondaire, il n’y a pas de distinction entre

I'écriture, la lecture et I'oral. En juin 2003, nous retrouvions sur son bulletin
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une cote D a l'oral et une cote E en écriture et en lecture ; il ne répondait
donc pas aux attentes de fin de cycle. Sa moyenne en frangais de 76% est
une amelioration considérable d'autant plus que [a moyenne de son groupe
dans cette matiére était de 69%. Deux des sujets n’ont pas atteint la note de
passage en frangais ni en lecture, ni en écriture, bien que I'un d’entre eux ait
réalisé un progrés remarquable entre la 1% et la derniére étape. Or,
certaines études, dont celle de Mayes, Calhoun et Crowell (2001),
démontrent que les troubles déficitaires de I'attention avec hyperactivité et les
problemes d’apprentissage sont inter-reliés et généralement co-existants.
Ces auteurs ajoutent que les jeunes ayant un TDAH éprouvent d’importantes
difficultés autant en lecture qu'en écriture. Par ailleurs, Pisecco et al. (2001)
constatent que le TDAH et les troubles en lecture sont souvent associés.
Plusieurs enfants atteints du TDAH, enchérit Mantha (2007), ont souvent des
troubles associés, dont les troubles d’apprentissage impliquant parfois des
retards du développement du langage et de la motricité fine compromettant

'écriture.

Montgomery et Alem (2006), affiment que les difficultés
d’'apprentissage chez ces jeunes se manifestent surtout au niveau de la
langue parlée et écrite alors que Willems et Thomas (1997) soutiennent que
les troubles de I'attention peuvent perturber 'apprentissage de la lecture et de
I'orthographe. En ce qui nous concerne, nous avons considéré les résultats
des deuxieme et quatrieme étapes en frangais, car en lecture, les exigences
sont trés différentes entre la fin d’année en premiere secondaire et la fin de
cycle en deuxieme secondaire ou un examen de la Commission Scolaire est
exigé pour accéder au deuxiéme cycle du secondaire. Dans trois des cas, Il y
avait une cote ou pas de note (PN) a la deuxiéme étape, dans les trois
autres, nous percevons un résultat supérieur en frangais lecture allant de

+8% a +16% selon le cas, ce qui est considérable.
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En écriture, nous pouvons remarquer que les résultats de cing des six
sujets de I'étude ont augmenté de fagon significative, soit en cours d'année
ou par rapport a I'année précédente, ce qui implique une amélioration dans la

planification et la production des textes.

Certains ont augmenté leurs résultats dans cette matiere a chaque
étape de I'année 2003/2004, dont Martin qui est passe de 41% (étape 1) a
55% (étape 4) pour les trois volets. C'est également le cas pour quelques
sujets a I'étude. D’autres sont restés assez stables pendant 'année mais ont
obtenu un faible résultat a 'examen de la Commission scolaire. Barkley,
Fisher et Smallish (2004) relevent des difficultés académiques récurrentes
chez les éleves hyperactifs. Herry et Boyer (1990) signalent que les
difficultés scolaires et sociales s’aggravent a l'adolescence. Juneau et
Boucher (2004) observent également que les adolescents ayant un TDAH ont

un piétre rendement scolaire et une faible estime de soi.

Par ailleurs, tous les sujets de cette étude sont trés faibles en
mathématiques. Ces résultats confirment d’autres recherches, dont celle de
Barkley (2007), a l'effet que toute matiére qui requiert 'emploi des fonctions
exécutives, soit la résolution de probléme, la planification et la mémoire de

travail, est extrémement ardue pour un jeune avec TDAH.

Cependant, des améliorations notables ont été observées en
éducation physique et en informatique chez la majorité des sujets de notre
étude. Comme le notent Chevalier et al. (1998), laugmentation des résultats
en éducation physique vient confirmer leur besoin de bouger et de faire de
l'activité physique. Cette aisance et cet intérét envers l'informatique semblent
repandus chez les jeunes ayant un TDAH. L'utilisation d’ordinateurs, tel que

souligné par Paradis (1999) ainsi que par Barkley (2007), captive ces jeunes
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car il présente de la nouveauté et de la variété, et contribue ainsi a favoriser
leur intégration sociale. Les effets de la réussite observée en informatique se
pergoivent également en éducation physique chez les sujets de notre éetude.
Nous remarquons que ces derniers parviennent a mieux interagir sur le plan

social a travers la pratique d’activités physiques.

L'intérét est un élément important pour la réussite de I'éleve aux prises
avec le probléme du TDAH. A force de subir des réprimandes attribuables a
ses troubles de comportement, Mantha (2007) soutient que I'enfant ayant un
TDAH risque de développer un manque de confiance en soi qui ne fait
qu'amplifier le probléme. Elle conclut qu'il importe de lui montrer a devenir
plus efficace en évitant de souligner ses erreurs. La motivation et les
encouragements conduisent a de meilleurs aboutissements. Les sujets de
notre étude se sont nettement améliorés sur le plan des apprentissages de

méme que du coté de la dimension comportementale.

Le tableau suivant (4.21) présente un apergu des principaux éléments
observés par les enseignants de toutes les matiéres au cours de l'année
scolaire 2003/2004 chez les sujets ayant un TDAH de notre étude. Ces
données sont extraites des commentaires que les enseignants de toutes les
matiéres ont remis a la chercheure en fin d’année scolaire. Un crochet

indique qu’il y a eu amélioration concernant le sous-aspect traité.
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Tableau 4.21

Bilan analytique des observations des enseignants
Septembre 2003 a juin 2004

Sujets |Participation|Apprentissage| Comportement (Attitude Estime
en classe de soi

Toad v v v v

Joe v v v v v

Caroline v v v v v

Mike v 4 v

José

Martin v v

v Indique qu'une amélioration a été observée

Outre les améliorations au niveau des apprentissages détaillées
précédemment, les progrés les plus probants dans I'année se situent au
niveau du comportement, de [lattitude et de lestime de soi et ce,
particulierement dans le cours de guitare et en frangais oral. De telles
difficultés comportementales, explique Barkley (1998), peuvent s’aggraver en
vieillissant et conduire au décrochage scolaire. Ce chercheur nous rappelle
que malgré les divers traitements, I'hyperactivité est un trouble qui perdure
toute la vie. |l n'existe pas de traitement curatif, ajoute Mantha (2007),
Pobjectif des interventions est d’atténuer les conséquences du TDAH telles
les difficultés scolaires, les souffrances liées entre autres au rejet subi ou a la
faible estime de soi. Ces progrés notés dans notre étude représentent donc
un resultat significatif car ils pourraient avoir des répercussions positives pour
leur avenir. Comme le souligne Mantha (2007), les consequences du TDAH
se répercutent sur la famille, les apprentissages et l'intégration sociale. Elles
peuvent s’'aggraver a l'adolescence et a I'dge adulte et entrainer la

dépression, le décrochage scolaire, efc.
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Outre les progrés cités au précédent paragraphe, une meilleure
participation en classe et une meilleure rigueur sont soulevees par les
enseignants ainsi qu'un contrdle de soi mieux gére, une ouverture a exprimer
leurs émotions pour certains, une motivation plus développée et une fierté
face a la réussite scolaire pour d'autres. L'attitude positive développée chez
les sujets de notre étude tend a améliorer les dimensions d’apprentissage et
du comportement social et émotionnel. Mantha (2007) certifie que créer un
contexte permettant a la personne ayant un TDAH de vivre des expériences
positives fait partie des approches préconisées par les médecins, les

psychoéducateurs et les orthopédagogues.

L'amélioration de l'expression des émotions représente une donnée
intéressante dans cette recherche puisque le contréle émotionnel est aussi
une problématique particuliérement reliée au jeune ayant un TDAH, comme
le confirme Barkley (2007). |l s'agit d'un déficit des fonctions exécutives.
Quant au contréle de soi, il fait partie des capacités d'inhibition que ce
chercheur considere comme une dimension majeure a améliorer chez ces

jeunes.

Les difficultés émotionnelles, notent plusieurs chercheurs, accaparent
I'existence des personnes aux prises avec le TDAH. Barkley, Fisher et
Smallish (2004) y mentionnent la faible estime de soi, 'anxiéte, la dépression.
Par ailleurs, exprimer ses émotions représente une difficulté pour ces
individus. Nous reverrons ces éléments au cours de I'analyse des entrevues
et du journal de bord en lien avec nos trois dimensions de recherche :
I'apprentissage, le comportement et la psychomotricité. Tous ces éléments
font partie de la problématique des jeunes vivant avec un TDAH, comme le

soulignent divers auteurs cités antérieurement.
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Notons également que la relation de compréhension et de confiance
entre I'enseignant et le jeune ayant un TDAH facilite la coopération et
I'apprentissage chez les jeunes de notre étude. Par ailleurs, le controle de
soi observé par les enseignants constitue une évolution particuliérement

intéressante chez un jeune ayant un TDAH.

Le peu de persévérance noté chez les sujets a notre étude lors des
taches exigeant une plus grande concentration serait probablement da,
comme le mentionne Barkley (2007), a la difficulté de compréhension des
réegles et consignes orales et des textes écrits reliée aux difficultés des
fonctions exécutives. Hawkins, Blanchard et Bradley (1991) signalent que les
difficultés scolaires persistantes chez les jeunes aux prises avec le TDAH

entrainent une baisse de motivation et une diminution de I'estime de soi.

Retenons pour linstant que, en rapport avec notre objectif de
recherche qui est d’explorer les liens entre l'apprentissage du francais et
'apprentissage d'un instrument de musique chez I'éleve hyperactif, c'est la
dimension comportementale qui semble s’étre le mieux améliorée chez les
sujets de cette étude. Ces résultats corroborent ceux de Barkley (2007). I
s’agit d’'une donnée intéressante compte tenu que les éléves ayant un TDAH,
comme le mentionnent Barkley, Fisher et Smallish (2004) et Barkley (2007),
eprouvent des difficultés comportementales, particuliérement au niveau de
Iinhibition ou du contréle cognitif et moteur, des troubles de la conduite, de
I'agressivité, voire méme de la délinquance, qui peuvent entraver leur
épanouissement, leurs relations sociales et ainsi nuire a leurs

apprentissages.
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4.3 Entrevues semi-dirigées

Les entrevues semi-dirigées ont généré une quantité abondante de
données retranscrites sous forme de verbatim, lesquelles ont été réduites au
maximum tout en préservant l'authenticité des propos. De nombreux
passages analysés dans ce chapitre sont présentés en annexe sous forme
de tableaux® selon les trois dimensions de la recherche : I'apprentissage, le
comportement et la psychomotricité, répartis selon les réponses des
enseignants de frangais, de I'enseignant de guitare ainsi que des sujets eux-

mémes.

Chaque dimension a été explorée a deux reprises en entrevue semi-
dirigée aupres des enseignants de francais ainsi que des sujets eux-mémes,
soit en décembre 2003 et en juin 2004, et une fois aupres de I'enseignant de
guitare, soit en juin 2004, afin de lui permettre de mieux connaitre les sujets

etant donné qu’il les voyait moins souvent que les enseignants de frangais.

Les résultats exposés ici relevent des entrevues de juin 2004. Ces
derniéres permettaient un meilleur discernement de la part des personnes
interrogées car elles en savaient plus sur les sujets qu'en decembre puisqu’ils
se sont cotoyés pendant presque dix mois. De plus, la premiére entrevue a
permis de réajuster nos questionnaires afin de recueillir des donnees plus
precises liées a nos objectifs de recherche. Toutefois, nous référons
occasionnellement aux données de décembre 2003 selon la pertinence des
propos apportés a ce moment-la. Comme le mentionne Gagnon (2005), une

base de données qualitatives est évolutive, les nouvelles données collectées

33 Appendice F : Entrevues semi-dirigées (Dimensions : Apprentissage, Comportement, Psychomotricité)
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peuvent compléter, préciser, mettre en perspective ou méme disqualifier les

precédentes.

4.3.1 Apprentissage

Pour les enseignants de frangais et 'enseignant de guitare interrogés
en entrevues semi-dirigees, la dimension apprentissage est divisée en deux
sous-themes selon qu'il s’agisse d’eléments cognitifs ou d'eléments
psycholinguistiques, lesquels sont divisés en plusieurs sous-éléments. Quant
aux sujets, ils ont répondu a seize questions lices a la dimension

apprentissage.

Ainsi, nous retrouvons dans les prochaines pages, l'apprentissage vu
par les enseignants de frangais, suivi de I'apprentissage vu par I'enseignant
de guitare et finalement I'apprentissage vu par les sujets eux-mémes. Un
bilan analytique incluant des tableaux comparatifs conclut les sous-aspects

cognitifs et psycholinguistiques traités dans la dimension apprentissage.

4.3.1.1 Apprentissage vu par les enseignants de frangais

Le canevas d’entrevue des enseignants de frangais, présenté en
annexe (A-7), regroupe les trois unités d'analyse: apprentissage,
comportement et psychomotricité. L’apprentissage a été exploré a partir
d’éléments cognitifs regroupant treize questions présentées ci-apres, ainsi
que d'éléments psycholinguistiques regroupant seize questions que nous

verrons un peu plus loin dans ce chapitre.
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4.3.1.1.1 Eléments cognitifs en frangais

L’éleve démontre-t-il des capacités a se concentrer ?

Que pensez-vous de sa persévérance a la tache ?

Vous semble-t-il travailler avec rigueur ?

L’éleve s’engage-t-il dans son apprentissage ?

L’éleve est-il curieux ?

Comment décririez-vous ses habitudes de travail ?

Comment organise-t-il ses taches ?

L’éléve démontre-t-il de la motivation ?

Que diriez-vous de la capacité d’attention de I'éleve ?

10 Vous semble-t-il avoir du potentiel ?

11.L'éléve démontre-t-il des capacités a mémoriser (une régle
par exemple) ?

12.Que diriez-vous de la créativité dans ses travaux ?

13.Que diriez-vous de son esprit d’analyse et de synthése ?

©CONOOHAWON=

4.3.1.1.2 Description des éléments cognitifs en frangais

Selon les enseignants de francais, la capacité de concentration des
sujets est tres faible (question 1). Dans cing des cas, ils éprouvent beaucoup
de difficulté a se concentrer. Pour Martin, la difficulté se pose différemment, il
commence une tache sans utiliser d’outils de correction, sans vraiment avoir
saisi I'enjeu du travail, sans trop comprendre ce qu'il a a faire, ni comment le
faire. Néanmoins, ses pairs ont décidé de l'aider. Pour les autres sujets, le
probleme touche plutdt la capacité de s’appliquer a la tadche. Caroline veut
montrer qu’elle est capable de bien travailler mais ne peut s’appliquer plus
que quelques minutes, par contre, elle est moins dérangeante qu'en début

d'année.

Deux révélations marquantes ressortent dans cette partie : Caroline
dérange moins qu’en début d'année et Martin est moins rejeté. Par rapport a

'enseignement du francais, on peut également noter une legére amélioration
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de la capacité de concentration chez les sujets avec TDAH a I'étude. Ces
eléments font partie des symptémes présents dans le diagnostique du TDAH
selon le DSM-IV-TR (APA, 2000).

La persévérance pose donc probleme pour Caroline, cependant,
'enseignante signale que cela s’est légérement amélioré (question 2). Elle
se dit également surprise du fait que, depuis quelque temps, Caroline vient
travailler son frangais en récupération le midi sans que cela ne lui soit
imposé, ce qu’elle ne faisait pas en début d'année. L’enseignante de Toad
dit également avoir remarqué une amelioration du cété de la persévérance.
Celui-ci ne se préoccupait pas du tout de ses résultats scolaires en début
d’année. S'il ne voyait plus ou il faisait des fautes dans un texte, il s’arrétait
en disant que ce n’était pas grave, alors que maintenant, il cherche a trouver
ses fautes et veut étre fier de son travail. Pour Joe, cela depend de la tache
a effectuer. Si la rédaction d’'un texte releve d'un événement concret, il
terminera le travail de fagon assidue, par contre, si la tdche n'a pas de
signification pour lui, il sera moins persévérant. C’est aussi le cas de Mike
qui a beaucoup de difficulte a persévérer, mais I'enseignant attribue ce fait au
manque d’intérét plutdét qu'a son aptitude a la persévérance. Si le travail a
plus ou moins d'importance pour lui, il ne fera pas d’efforts. Quant a José, il
déemontre une nette amélioration au niveau de la persévérance bien qu'il
eprouve encore de la difficulté sur une longue periode. |l travaille souvent
trop vite. Pour Martin, il est difficile de commencer, mais une fois a la tache, il
persevere. Il nécessite plutdt de 'aide pour savoir comment s’organiser. En
lien avec l'actuelle recherche, nous pouvons affirmer qu'il y a une nette

amélioration au niveau de la persévéerance chez les sujets a I'étude.

Par ailleurs, nous ne pouvons pas vraiment parler de rigueur pour

deux des sujets, soit pour Caroline et Martin (question 3). Pour Martin, il faut
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toujours lui dire quoi faire. Quant a Joe, cela dépend de la matiére, il préfére
les mathématiques et I'informatique au frangais. Toad démontre un peu plus
de rigueur, a l'instar de José, bien que celui-ci travaille encore trop vite.
Toutefois, ce dernier va chercher plus d’outils et s’organise mieux. 1y a une
amélioration bien qu'il y ait encore beaucoup d’'efforts a faire. Pour ce qui est
de Mike, cela dépend encore une fois de l'intérét qu'il manifeste, par contre,
son enseignant affirme qu'il fait plus d’efforts qu'en début d’année. Nous ne
pouvons donc pas affirmer que la rigueur soit meilleure qu’avant dans le cas

qui nous preoccupe dans notre étude.

Quatre des sujets s'engagent plus dans leurs apprentissages qu’en
début d’'année (question 4). José veut plus apprendre, il pose plus de
questions et est plus motivé. Son enseignante nous fait remarquer qu'il y a
une certaine amélioration au niveau de ses résultats scolaires. Caroline et
Toad s’impliquent davantage alors qu'en premiére entrevue, les enseignants
mentionnaient un manque de motivation quant a leur engagement dans leurs
apprentissages. Pour Mike, il y a des hauts et des bas, ce qui constitue une
amélioration comparativement a la premiéere entrevue ou il manquait aussi de
motivation pour s’engager dans ses apprentissages. Joe est plutét du genre
a travailler quand ¢a lui tente alors que Martin a besoin d’'une présence
constante a ses cotés pour étre en mesure de bien travailler. Son
enseignante présume que cela est di a son manque d’organisation. |l s'agit
la d’'une augmentation intéressante de I'engagement de I'éleve dans ses

apprentissages.

Sur le plan de la curiosité, cinq des sujets ne sont pas curieux mis a
part pour se méler des affaires des autres (question 5). José, par contre,
veut en connaitre davantage. |l pose beaucoup de questions en classe. Son

enseignante remarque une évolution du cb6té de sa curiosité, il veut
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comprendre, lire, efc., comme elle le soulignait en parlant de ses
apprentissages. Du cbté de ses résultats scolaires, elle rapporte qu’il monte

tranquillement la pente.

Les habitudes de travail ne sont pas trés reluisantes, mais deux des
sujets se sont plutét améliorés. Toad est moins pire et José a amélioré un
peu de tout (question 6). Mike s’organise pour en faire le moins possible
alors que Caroline ne peut pas rester assise bien longtemps. Pour Joe, cela
dépend des jours, mais il lui arrive parfois de travailler avec methode. Quant

a Martin, il oublie a peu pres tout, y compris ses lunettes.

L’organisation des taches demeure difficile chez quatre des sujets
(question 7). Toad est moins pire et José s’est nettement amélioré. Caroline
et Martin ont besoin d'un adulte a c6té d’eux pour s’organiser car tout seuls,
ils n'ont pas de méthode. Martin ne s’est pas vraiment amelioré ni au plan
des apprentissages, ni de son organisation. Pour Joe, cela dépend des jours
alors que Mike s’en tient a la loi du moindre effort, ce qui corrobore le
symptdéme du DSM-IV-TR (APA, 2000) a l'effet que les jeunes ayant un
TDAH évitent souvent, ont une aversion, ou font a contrecceur les taches qui
nécessitent un effort mental soutenu, tel que le travail scolaire ou les devoirs

a la maison.

Notons que, jusqu’ici, les sujets Toad et José progressent grandement
a plusieurs niveaux alors que le sujet Martin a beaucoup de points faibles qui
ne vont pas en s’améliorant. Les divers comportements observés jusqu’a

maintenant chez les sujets Caroline et José dénotent beaucoup d’impulsivité.

La plupart des sujets sont beaucoup plus motivés qu’en début d'année

(question 8). Mike l'a prouvé a son enseignant, mais il pourrait faire
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davantage d’efforts. Il avait dit a son enseignant qu'll allait se prendre en
main et il le lui a démontré. José est définitivement plus motivé et augmente
ses resultats scolaires, tout comme Caroline qui souhaite également
continuer a avoir de bonnes notes. Son enseignante souligne qu’elle a goaté
a la réussite et qu’elle en est tres fiere. Pour Toad et Joe, cela dépend de la
tache a effectuer. Toad a de nombreuses idées et quand le travail a faire
exige de la créativité, tel composer un texte, il est trés motivé. Joe exige
beaucoup d’attention et d’encadrement, il est motivé quand on s’occupe de
lui. L’enseignante raconte entre autres qu'elle lui a demandée de jouer de la
guitare en classe et qu'il en a été trés content parce que les éléeves étaient
intéressés a I'écouter. Sa motivation est aussi liée a la créativité et, tout

comme pour Caroline, au succes.

La capacité d'attention des sujets a I'etude est tres restreinte dans la
plupart des cas (question 9). Hormis José et Caroline qui sont plus attentifs
qu’en début d'année selon leur enseignante, les sujets ne peuvent rester
concentrés bien longtemps. Cela leur demande de gros efforts. Quant a
Martin, c’est extrémement difficile pour lui de demeurer attentif méme un
court instant. Notons toutefois une nette amélioration chez Caroline et José.
Caroline a tout de méme beaucoup de difficulté a rester assise longtemps,
surtout lors de spectacles, par exemple, ou malgré tous ses efforts, elle finit
par demander la permission de sortir. Son enseignante dit qu’elle n'en
pouvait plus, qu'elle était incapable de rester en place, elle ne pouvait étre
attentive tellement elle suffoquait de rester assise. Elle utilise des stratégies
d'évitement. Au niveau de [apprentissage, l'enseignante attribue les
ameliorations observées chez Caroline au programme musical : « Sur le plan
des apprentissages, il y a eu des ameliorations, c’est certain que ¢a a joué

parce que j'ai vu une nette amélioration sur le plan de I'écoute [...] elle va
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faire plus attention pour pas déranger quand jenseigne [...] elle est plus

attentive a l'autre ».

Pour ce qui est de Mike, I'enseignant, qui était trés inquiet pour son
année scolaire, remarque qu'il fait plus attention en frangais. 1l semble qu'il
soit maintenant plus concerné par ses etudes alors qu’il se foutait de tout en
début d’année. 1'’enseignant souligne qu'il lui reste a faire les bons choix,
qu’il doit arréter de penser que ce qu'il fait, c’est pour les autres, et réaliser

qu'il doit le faire pour lui-méme.

La presque totalité des sujets sont dotés de beaucoup de potentiel
(question 10). Outre Martin qui n'en démontre pas beaucoup du point de vue
académique, les enseignants des cinq autres sujets associent ce potentiel a
la créativité. Le probleme chez certains est plutdt lié au manque d'intérét.
Pour Caroline, c’est un grand pas car I'enseignante ne voyait pas vraiment de
potentiel lors de la premiére entrevue, disant qu’elle disposait d’'une méthode

de travail vraiment déficiente a ce moment-la.

Ce qui est intéressant ici en lien avec notre recherche, c'est que les
sujets ont également beaucoup de potentiel en musique, comme nous
pourrons le constater plus loin dans l'analyse du journal de bord de
'enseignant de guitare, a I'exception de Mike qui n’est jamais parvenu a
vraiment faire de progrés dans cette discipline depuis le début de l'année.
Caroline a vraiment fait preuve d’intérét et de talent en musique et cela a eu
un effet sur sa perception des études envers lesquelles elle a démontré
beaucoup plus d’intérét puisqu'elle aime désormais venir a |'école et a
developpé un godt probant pour la réussite. Elle était la premiere a ne pas
vouloir monter sur scéne a la fin de l'année scolaire et c'est elle qui a

convaincu ses pairs, le jour méme du spectacle, du jouer de la guitare au
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gala des Méritas. Par ailleurs, elle s’exprime beaucoup mieux a l'oral qu'en

début d’année.

La capacite de memoriser chez les sujets est assez limitée (question
11). Toad a beaucoup de difficulté a se souvenir d’'une regle de grammaire.
Pour Joe, il faut que ce soit de I'action reliée a quelque chose de concret, tout
comme pour Mike qui mémorise bien a partir du moment ou I'enseignant va
donner des exemples qui le rejoignent. Pour José, c'est plus évident, il
mémorise assez bien alors que pour Caroline, c’est incertain. Quant a
Martin, l'enseignante a limpression qu’il ne suit pas le groupe. |l a davantage
appris a communiquer avec les autres qu’a s’organiser et a développer des

stratégies. il oublie tout!

Mis a part Martin et Caroline, les sujets font preuve de beaucoup de
créativité dans leurs travaux, particulierement en production lorsque le sujet

les intéresse (question 12).

Plusieurs sujets ont amélioré leur esprit d’analyse et de synthése
(question 13). Comme Martin participe peu en classe, son enseignante
trouve que c’est difficile a dire. Par contre, José et Toad se sont nettement
améliorés. Joe n'a aucune difficulté a synthétiser alors qu’a la premiére
entrevue, I'enseignante considérait que c'était une tache tres difficile pour lui.
Caroline commence maintenant a pouvoir analyser une situation surtout si
cela implique I'aspect personnel. Sa difficulté est plus marquée sur le plan
académique. Quant a Mike, il y va de son intérét ou de sa motivation envers

la situation a analyser.

Subséquemment aux questions liées au sous-aspect cognitif pour

'enseignant de guitare présentées un peu plus loin, le tableau 4.22
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présentera les éléments essentiels relevés dans les deux champs d’étude, a

savoir le frangais et la musique.

4.3.1.1.3 Eléments psycholinguistiques en frangais

Quinze questions liées aux éléments psycholinguistiques, présentées

ci-apres et suivies d'analyses etaient également colligées en entrevues semi-

dirigées aupres des enseignants de frangais pour la dimension apprentissage

dans l'actuelle étude.

—_—

> o

9.

L'éléve comprend-t-il le sens des textes ?

Est-il capable de les interpréter ?

L’éleve est-il capable de reconnaitre les éléments de
continuité et la progression qui contribuent a la cohérence
du texte ?

L’éleve est-il capable de discerner les conditions d’écriture
telles choisir la maniere d’organiser son texte ?

L’éleve est-il capable de bien planifier sa tache ?

L'eléve est-il capable de dégager ses habiletés et ses
difficultés a écrire son texte ?

L'éléve est-il capable de vérifier les structures de phrases,
verifier que les mots sont employés selon le sens qui leur
est accordé ?

L'éléve est-il capable d’analyser le contenu de textes, d'en
saisir la structure et le style, l'intention, les valeurs et les
buts ?

L’éleve est-il capable de planifier sa lecture du texte ?

10.L'éléve est-il capable d’en construire le sens, d'y réagir et

d’en évaluer sa démarche de lecture ?

11.L'éléve est-il capable de planifier la production de son

texte ?

12.L'éléve est-il capable de le rédiger, le relire et le modifier en

cours de rédaction et d'en évaluer la démarche d’écriture ?

13.L'éleve maitrise-t-il les éléments de la langue (lexique,

grammaire, orthographe, conjugaison) ?

14.L’éieve adopte-t-il un rythme approprié lorsqu’il s’exprime

ou lit un texte ?



249

15.Pouvez-vous faire une synthése de la matiere vue en
frangais cette année ?
a) Phonologie : accent/rythme/articulation ;
b) Lexique : vocabulaire ;
c) Semantique : sens ;
d) Syntaxe: grammaire et structuration des phrases,
liens entre elles.

4.3.1.1.4 Description des éléments psycholinguistiques en frangais

Tout d’'abord, sur le plan semantique, quatre des sujets comprennent
assez bien le sens des textes (question 1). Caroline, qui se décourageait
habituellement assez facilement, n'a pas montré de signes comme quoi elle
éprouvait de la difficulté de compréhension lors de la remise des textes de
'examen de fin d’'année. José s’'est amélioré bien qu’it éprouve encore des
difficultés de compréhension alors que Martin ne comprend pratiquement

pas.

L'interprétation des textes ne pose pas vraiment de problemes chez la
majorité des sujets (question 2). Pour Caroline et Martin, le probléme
s’apparente a un manque de culture générale alors que José va plutét lire au

premier degre.

Pour ce qui est de reconnaitre les éléments de continuité et la
progression qui contribuent a la cohérence du texte, il n'y a pas de difficulté
majeure chez les sujets (question 3). Un bémol s’applique toutefois a Martin,
qui peut bien identifier un élement déclencheur, par exemple, mais qui se
perd dans les péripéties. Par ailleurs, il s’agit d'une grande amélioration pour
trois sujets, soit Toad, Caroline et Mike, si nous comparons les réponses des

enseignants avec celles de la premiére entrevue.
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La capacite de discerner les conditions d’ecriture telles choisir la
maniere d’organiser un texte varie selon les sujets (question 4). Pour Joe,
Mike et José, cela ne pose pas de probléme, ni pour Caroline si elle a de
laide. Toad et Martin éprouvent plus de difficulté de ce cété-la bien qu’ils
arrivent instinctivement a se débrouiller. En effet, il semble plus facile pour
Martin d’établir la cohérence du texte d'instinct plutét qu'avec une structure.
Toad écrit tout dans le méme paragraphe, ce qui rend compliquée la lecture

de son texte ; les idées sont melangées.

Pour ce qui est de bien planifier une tache, seul Mike y parvient avec
assez d’aisance et José peut commencer mais des difficultés s’ensuivent
(question 5). Les quatre autres sujets sont bien embarrassés devant la

planification. lls ne font littéralement pas de plan.

Quant a la capacité de dégager ses habiletées et ses difficultes
d’écriture, aucun ne peut clairement les identifier (question 6). Toad sait qu'il
fait des fautes mais n'est pas capable de les repérer. C’est tres sommaire
pour Caroline, qui a besoin d'aide. Mike n’applique pas vraiment les
consignes et a de sérieuses difficulteés, entre autres avec les
donneurs/receveurs. Méme difficulté pour José qui sait qu'it a une faiblesse
avec son orthographe grammaticale et ses accords, mais qui ne peut
identifier les donneurs/receveurs dans son texte. C’est une lourde tache pour
José qui voudrait finir rapidement le travail demandé. |l a de la difficulté a
ralentir. Martin ne peut aucunement identifier ses difficultés a I'écriture. |l

écrit sans lever la téte et n'utilise aucun document de référence pour s'aider.

Quatre des sujets ont grandement amélioré leur capacité a vérifier les
structures de phrases et I'emploi correct des mots selon le sens qui leur est

accorde (question 7). Cette problématique demeure persistante pour
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Caroline et Martin. Toad, qui ne mettait méme pas de verbes dans ses
phrases en début d'année, essaie maintenant de donner du style a son
ecriture. Amélioration aussi pour Joe qui comprend mieux la structure du
texte. Mike reconnait bien le sens propre et le sens figure. José s'est
amélioré sur le plan de la structure mais a encore de la difficulté avec la

ponctuation.

La moitié des sujets sont capables d'analyser le contenu des textes,
d’en saisir la structure et le style, I'intention, les valeurs et les buts (question
8). Caroline et José éprouvent beaucoup de difficultés alors que Mike le fait
seulement si cela devient important. Pour lui, c’est la loi du moindre effort qui
prévaut. A noter ici la capacité de Martin a interpréter un texte malgré sa

grande difficulté a en structurer.

Concernant la capacité de planifier la lecture d’un texte, mis a part
Toad qui s’en soit trés bien, la tache semble ardue chez les sujets (question
9). Puis, I'enseignante de Toad met en doute l'efficacité de son marquage.
Joe a de la difficulté mais au méme titre que les autres éléves du groupe en
cheminement dans lequel il se trouve. Caroline fait son marquage mais
l'enseignante n'a pas vérifie la qualité du travail. Elle semble s’appliquer
davantage. L’enseignant de Mike ne sait pas vraiment non plus; méme
remarque dans le cas de José. Quant a Martin, il ne fait pas l'effort de

marquer son texte, il faut que I'enseignante soit constamment a c6té de lui.

Construire le sens d'un texte, y réagir et en évaluer la démarche de
lecture s’avére difficile chez ces éléves en difficulté d’apprentissage (question
10). Toad arrive a se débrouiller. C'est compliqué pour Joe et Martin et
faible pour Caroline et Mike. C’est mieux qu’'en début d’année pour José,

mais encore difficile.
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La majoriteé des sujets sont capables de planifier la production de leur
texte, mais cette tache est plus ardue pour José et Martin qui semblent plus
désorganisés (question 11). Il s'agit d'une amélioration dans la moitié des

cas comparativement aux réponses antérieures des enseignants.

Pour ce qui est de la rédaction, peu de sujets parviennent a la relire, a
la modifier et & en évaluer la démarche d'écriture (question 12). Mike serait
capable mais ne fait pas I'effort. José se débrouille en employant un code de
couleurs avec lequel il semble a l'aise. Toad éprouve de la difficulté. La
premiére version et la version finale se ressemblent beaucoup pour Caroline

et Martin alors que Joe corrige le strict minimum.

Peu de sujets maitrisent les éléments de la langue tels le lexique, la
grammaire, I'orthographe et la conjugaison (question 13). Les enseignants
signalent que les éléves en général éprouvent beaucoup de difficulté a ce

niveau-la et que les sujets de notre étude ne sont ni pires ni mieux.

Il est trés difficile pour la moitieé des sujets d’adopter un rythme
approprié lorsqu’ils s’expriment ou lisent un texte (question 14). Joe et José
parlent trop vite alors que Martin a un rythme lent et un vocabulaire limité.
Toad, Caroline et Mike ont un rythme approprié. L’enseignante de francgais
de Joseé souligne qu’il a développé le golt de la lecture et qu'il s'est

responsabilisé méme s'il a encore de la difficulté & lire aisément.

Selon le degré des sujets, soit présecondaire, secondaire 1 sur deux
ans, premiere ou deuxieme secondaire et groupe réduit, le programme vu par
les enseignants de frangais touche autant la grammaire, la lecture que

I'écriture. Chacun des enseignants de francais ayant participé a l'actuelle
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étude a dressé un portrait de la matiére vue en cours d'année que l'on

retrouve dans le tableau des entrevues en appendice F.

L'enseignante de frangais de José et Martin ajoute quelques
commentaires globaux comme conclusion a ses entrevues semi-dirigées de
la fin de I'année scolaire. Concernant José, elle nous dit que c'est sir, ce
n'est pas un grand changement, mais qu'il y a eu certains progres. « Moi, je
regarde ¢a, Jose, Il est, il semble plus intéressé, il pose plus de questions
qu’il posait. Il a souvent la main levée pour éclaircir ce que jexplique ou :
“est-ce que je suis dans la bonne direction ? Ca, est-ce que je suis correct ?
C’est ¢a que ¢a veut dire ?” Donc, moi, j'ai remarqué ¢a par rapport a José,
un souci de plus comprendre... », indique-t-elle. C’est encore difficile pour Iui
sur le plan de l'écriture, parce que cela prend plus d’effort, mais il participe
beaucoup mieuy, il est plus intéressé a comprendre le systeme. |l essaie de
se trouver de nouvelles stratégies : « Comment je vais faire pour que ¢a
reste ? » Il se souvient de plus de choses, il mémorise mieux et commence a

faire plus de liens entre les éléments du texte.

Globalement, dans le cas de Martin, elle le trouve toujours aussi
brouillon, comme elle dit. Le changement qu’elle a remarqué se situe plus au
niveau de sa relation avec les autres. Il est « encore un peu rejeté quand
méme, par rapport au groupe, mais, on voit que les autres lui parlent, qu’il va
plus parler aux autres ». Avant le début du cours, « ils sont toujours assis
tres tot, ces éléves-la, ils vont plus rire, plus parler [...]et ils vont inclure
Martin ». Au niveau social, il y a eu un grand changement, « c’est ce que j'ai

remarqué le plus, la, depuis la derniere fois ».

Subséquemment aux questions lies au sous-aspect

psycholinguistique pour I'enseignant de guitare énoncées un peu plus loin, un
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tableau (4.23) relatera les éléments essentiels relevés dans les deux champs

d’'étude, a savoir le frangais et la musique.

4.3.1.2 Apprentissage vu par I'enseignant de guitare

Le canevas d’entrevue pour l'enseignant de guitare présenté en
annexe (A-8) regroupe les trois unités d'analyse: apprentissage,
comportement et psychomotricité. L’apprentissage a éte exploré a partir
d’éléments cognitifs regroupant treize questions révélées ci-apres, suivies
d’analyses, ainsi que déléments psycholinguistiques regroupant seize

questions que nous verrons un peu plus loin dans ce chapitre.

4.3.1.2.1 Eléments cognitifs en musique

L’eleve demontre-t-il des capacités a se concentrer ?

Que pensez-vous de sa persévérance a la tache ?

Vous semble-t-il travailler avec rigueur ?

L’éleve s’engage-t-il dans son apprentissage ?

L'éleve est-il curieux ?

Comment décririez-vous ses habitudes de travail ?

Comment organise-t-il ses taches ?

L’éleve démontre-t-il de la motivation ?

Que diriez-vous de la capacité d'attention de I'eéleve ?

10 Vous semble-t-il avoir du potentiel ?

11.L'éleve démontre-t-il des capacités a mémoriser (les piéces
par exemple) ?

12.Que diriez-vous de la créativité dans ses travaux ?

13.Que diriez-vous de son esprit d’analyse et de synthese ?

©CONOUTH WD =

4.3.1.2.2 Description des éléments cognitifs en musique

L'enseignant de guitare estime que la plupart des sujets ont une assez

bonne capacité de concentration, mais qu’elle est fragile (question 1). Les
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facteurs intérét, affectivité et orgueil altérent leur concentration. Nous
pouvons remarquer que la concentration de Toad et de Martin s'est ameliorée
pendant 'année. Joe a besoin d’'un sujet qui l'intéresse vraiment pour se
concentrer, c'est d'ailleurs ce qu’'avait releve son enseignante de frangais.
Caroline semble manquer d'affection, du moins, elle cherche tout le temps a
attirer l'attention vers elle autant en musique qu’en frangais quitte a feindre
I'incompréhension pour y arriver. José et Mike ont une capacité moyenne de
concentration ; José est soit impulsif, soit dans son univers, tandis que Mike
n’‘ose pas avouer qu'il ne comprend pas. Le manque d’effort chez Mike a été

soulevé autant par I'enseignant de musique que celui de frangais.

Par ailleurs, selon Tlenseignant de guitare, Mike n’a aucune
perséverance (question 2). Caroline non plus n'a pas fait preuve de
persévérance sauf un peu en fin d’année. Joe et Martin sont persévérants et
surtout, tres patients. Toad a developpé une belle persévérance en cours
d'année et a éprouvé un certain plaisir a jouer de la guitare. Il s’agit quand
méme d'une amélioration dans la perséverance chez la moitié des sujets.
Mike pose probleme car non seulement il ne fait aucun effort ni en musique,
ni en frangais, mais il n’a pas non plus, selon 'enseignant de guitare, le talent

nécessaire.

En effet, 'enseignant de musique note que les nombreuses difficultés
d'apprentissage en guitare chez Mike devaient le décourager. Mike ne
mettait donc aucune rigueur dans son travail (question 3). Caroline non plus,
ne faisait pas preuve de rigueur en musique, elle ne faisait pas d’effort et ne
pratiquait pas en début d’année. Notons toutefois qu'elle a modifié ce
comportement en fin d’année et a encouragé le groupe a participer au gala
des Méritas. Bien qu’'elle ait laissé croire jusqu’a la derniére journée qu’elle

ne ferait pas le spectacle, elle est venue pratiquer plusieurs midis avec sa
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guitare a I'école Langevin avec la chanteuse qui accompagnait les guitaristes
lors du spectacle. Caroline avait aussi laissé entendre a son enseignante de
francais qu’elle ferait ce spectacle. Curieusement, elle disait a I'enseignant

de guitare et a la chercheure qu'elle ne le ferait probablement pas.

Peu de sujets peuvent donc travailler avec rigueur. Par contre, la
plupart s’engagent dans leurs apprentissages en musique, a l'exception de
Mike et Caroline (question 4). Mike ne s’engageait pas du tout alors que
Caroline le faisait uniquement sur le plan verbal, promettant toujours de faire

tel travail ou telle pratique, mais ne le faisait pas.

L’enseignant de musique dit qu’il s’agit « d’'une voie paralléle » pour
José. |l semblerait que José ait besoin de stabilite, d'un refuge ou il se sente
a l'aise, ou il puisse s’exprimer sans étre jugé, et qu'il retrouve ces élements
dans ce groupe de recherche ou tous les sujets vivent pratiquement avec la

méme problématique.

Quant & la curiosite (question 5), quatre sujets manifestent de l'intérét
et sont curieux d’apprendre. Selon I'enseignant de guitare, Caroline et Mike
ne demontrent pas cette curiosité. Cependant, Mike fait preuve de la méme

curiosité négative dont nous partait son enseignant de frangais.

Nous pouvons dire que l'apprentissage de la musique a su éveiller la
curiosité de la moitié des sujets, ce qui n’est pas négligeable. Cette curiosité
est plus marquée chez Toad et Martin. Pour José, la curiosité s’est
développée au sens de la créativité. Joe semble plutdt réservé. Caroline n'a
pas developpé ni de rigueur ni de curiosité. Quant & Mike, sa tendance a
medire semble généralisée. |l fait preuve de la méme curiosité négative tant

en musique qu'en francais.
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Méme phénomene du cbté des habitudes de travail (question 6), Mike
n'en a tout simplement pas, tout comme Caroline et José. Martin, Toad et
Joe travaillent tout de méme assez bien compte tenu du groupe dans lequel
ils sont, estime l'enseignant. Caroline et Mike n’ont pas développé

d’habitudes de travail efficaces.

Pour ce qui est de l'organisation des taches (question 7), la plupart des
sujets n'en étaient pas capables. Martin semblait assez bien organisé
puisqu’il était a jour dans ses affaires. Mike et Caroline n’étaient tout
simplement pas organisés. |l n'y a pas qu'en musique ou les sujets
manquaient d’organisation car les enseignants de frangais signalaient le

méme phénomene.

Concernant la motivation (question 8), presque tous les sujets, hormis
Mike, etaient plutdét enthousiastes et interessés a apprendre a jouer de la
guitare.  Cing sujets ont vraiment demontré de Ia motivation pour
'apprentissage de cet instrument. Les difficultes de Mike et son manque de
volonté lui ont nuit considérablement tout au long de son parcours tant

scolaire que musical.

La capacité d’attention des sujets est assez moyenne selon
I'enseignant de guitare (question 9). Seuls Joe et Toad dépassaient la
moyenne. Les difficultés d’attention sont donc assez généralisées chez les

sujets avec TDAH de notre etude.

Toutefois, ils ont tous un bon potentiel en musique, a I'exception de
Mike (question 10). De plus, Toad et Joe sont talentueux. Quant a José, son
potentiel serait a découvrir, le probleme serait plutét au niveau de

I'application.
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Dans I'ensemble, les capacités de mémoriser semblent assez bonnes
chez les sujets (question 11). José apprenait par cceur. C'était sans doute le
point fort de Mike et ce qui a fait qu’il a réussi a jouer quelques notes car il les
mémorisait. |l faisait des jeux d’associations, il ne pouvait ni nommer la note,
ni I'identifier sur I'instrument, mais par la position, il pouvait la jouer. Martin

mémorise bien et a été le grand gagnant en composition.

La créativité semble bien développée chez la plupart des sujets sauf
chez Mike (question 12). Les sujets ont beaucoup d'imagination mais
certains, comme Caroline et José, semblent avoir de [a difficulté a la faire
emerger. Remarquons, dans la description que I'enseignant fait de Mike, qu'il
le considere comme fermé, dans le sens ici ou il ne laisse pas passer ses

émotions.

Cela rejoint un aspect souleve chez deux autres sujets sous la
rubrique de I'esprit d’analyse et de synthése ou Toad, Joe et Martin n’ont pas

de difficulte, mais Mike, Caroline et José sont plutét limités (question 13).

Le fait observable ici est relié aux émotions, du moins dans le cas de
Caroline et de José. Mike aussi semble avoir de la difficulté a manifester ses
emotions. Cet aspect semble leur nuire dans plusieurs fonctions au niveau
de l'apprentissage, souligne l'enseignant de guitare. Il s’agit d’'un fait
intéressant dans le cas de Caroline qui, jusqu’a la fin de cette démarche, a
toujours eu besoin de beaucoup d’attention de la part de ses enseignants et
de la chercheure jusqu’a un certain point. Elle a changé considérablement a
la fin de la recherche, a pris golt au succés dans ses matieres scolaires et a
decide de faire le spectacle de fin d’année lors du gala des Méritas. C’est un
changement radical dans son cas : autant au départ elle aimait mieux faire

partie des perdants, comme le souligne I'enseignant de musique, autant elle
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a pris les choses en main pour ce spectacie et a convaincu trois des gargons

d’y participer. Elle passait alors du cété des feaders positifs.

4.3.1.2.3 Analyse des elements cognitifs

Le tableau suivant (4.22) présente sommairement les points essentiels
du sous-aspect des élements cognitifs de la dimension apprentissage. En
frangais comme en musique, nous avons inscrit le chiffre 1 lorsque I'élément
analysé s'avére difficile pour les sujets, 2 lorsque les enseignants disent que
c’est faible, 3 quand c’est moyen, 4 lorsque les sujets ne présentent aucune

difficulté et + lorsque les enseignants signalent une amélioration notable.

Tableau 4.22

Bilan analytique des éléments du sous-aspect cognitif
Dimension apprentissage

“Eléments cognitifs Musique | Francais
Concentration 3 2+
Persévérance 2+ 1+
Rigueur 2 2
Engagement 4 2+
Curiosité 3+ 2
Habitudes de travail 3 2+
Organisation des taches 2 1+
Motivation 4 2+
Attention 3 1
Potentiel 4 4
Mémorisation 3 2
Créativité 4 4
Esprit d'analyse et de synthése 3 1+

Légende : difficile (1) ; faible (2) ; moyen (3) ; aucune difficulté

—~

4) ; amélioration (+)
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Pour brosser un portrait des élements cognitifs pris en compte par
I'actuelle recherche dans les entrevues semi-dirigeées effectuées aupres des
enseignants de francais et de l'enseignant de musique, nous constatons
qu'au départ, la capacité de concentration des sujets était tres faible en
francais. Les enseignants notent une amélioration de la capacite de
concentration chez les sujets avec TDAH a l'étude. |l s’agit la d’'un resultat
positif intéressant compte tenu que l'une des problématiques chez ces
enfants est sans contredit la difficulté de concentration tel que relevé dans
plusieurs etudes, dont celle Juneau et Boucher (2004), ainsi que le DSM-IV
(APA, 1994). En musique, la capacité de concentration, qui était fragile en
début d’année mais meilleure qu’en frangais, s’est nettement améliorée dans
la majorité des cas. Selon l'enseignant de guitare, les facteurs intérét,

affectivité et orgueil alterent la concentration.

En lien avec l'actuelle recherche, nous pouvons affirmer que les sujets
a I'étude ont développé une persévérance notable lors des apprentissages en
musique et qu’il y a une nette amelioration au niveau de la persévérance en
frangais. Un sujet n’a fait d’effort ni en musique, ni en frangais. La
persevérance est liée de prés a l'interét que les sujets portent au travail a
faire et s'il est significatif pour eux. Nonobstant cette ameélioration, peu de
sujets peuvent travailler avec rigueur. Un certain progrés a été détecté chez

quelques sujets, mais il reste beaucoup d’efforts a faire.

Nous observons une augmentation intéressante de I'engagement de
I'eleve dans ses apprentissages, ce qui n’est pas négligeable compte tenu
que les jeunes avec TDAH sont reconnus pour étre d'éventuels décrocheurs
tel que le mentionnent entre autres Barkley (1998), ainsi que Juneau et
Boucher (2004).
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Le lien que nous pouvons degager quant a la curiosite des sujets entre
les deux formes d’apprentissage dans l'actuelle recherche nous permet
d'affirmer que lapprentissage de la guitare a su éveiller une curiosité
constructive chez les sujets en musique. Toutefois, étant donne la duree de
la recherche, nous n'avons pas pu remarquer un transfert de cette curiosité

dans l'apprentissage du frangais.

Les sujets avec TDAH en cause dans l'actuelle étude n’ont pas, de
maniere générale, de bonnes habitudes de travail. Nous ne pouvons pas dire
que l'acharnement fasse partie des caractéristiques des sujets en trouble de
comportement et d’apprentissage. Toutefois, ils travaillaient de fagon

reguliere et deux sujets se sont améliorés en frangais.

Comme les sujets a I'étude n’ont pas de bonnes habitudes de travail,
ils ne sont pas tres bien organisés non plus quand ils doivent effectuer leurs
taches scolaires en musique. Toutefois, deux sujets se sont améliorés sur ce

point en francgais.

Une amélioration considérable de la motivation a été constatée chez
les sujets a I'étude, qui n’en démontraient pas ou trés peu au début de la
recherche. Le golt du succes, qu'ils ne connaissaient pas auparavant, est
sans doute le point qui ressort le plus en lien avec la motivation. Voila donc
un élément intéressant pour I'actuelle recherche. Nous pouvons affirmer que
'apprentissage de la musique contribue a développer chez les sujets avec
TDAH le golt de la réussite. Cette nouvelle avenue ouvre des portes
intéressantes dans leurs apprentissages scolaires puisque le succés les

motive a faire de mieux en mieux.
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Dans l'actuelle étude, la motivation est aussi liee a la créativité et au
succes. La creativité est sans doute 'un des élements les plus marqués chez
les sujets tant du cbété de l'apprentissage du frangais que de celui de la
musique. Quant aux sujets eux-mémes, l'aspect amitié prend une plus
grande place dans leur vie scolaire que I'apprentissage en tant que tel. La
moitié d’entre eux viennent a I'eécole parce qu'ils n'ont tout simplement pas le

choix.

Les difficultés d'attention des sujets a 'étude sont assez marquées
dans la plupart des cas. Notons toutefois une nette amélioration chez deux
sujets. Ce que nous pouvons observer, c'est que les sujets avec TDAH a
'étude ont beaucoup de potentiel mais qu'ils ne s’en servent pas tous
judicieusement.  L'attention recouvre quatre dimensions connues: la
vigilance (éveil), I'attention soutenue (concentration), I'attention sélective et
lattention partagee. Selon les observations des enseignants de frangais,
lune des dimensions de I'attention, soit 'attention soutenue, s'est néanmoins
amelioree car, comme mentionné plus t6t, les sujets démontrent une

meilleure capacité de concentration.

En musique, la capacité a mémoriser ne pose pas de problemes
majeurs alors qu'elle est assez limitée en francais. Par exemple, les doigtés
appris en musique leur servent de reference lorsqu'’ils veulent reproduire une
portee. Les doigtés, tel qu'expliqué par I'enseignant de guitare, représentent
des séquences de diagrammes que les sujets se représentent comme des
photos ou images fixes plutdt que d’apprendre a quelles notes correspondent
concrétement les doigtés qu'ils jouent sur 'instrument. Ce que nous pouvons
remarquer a ce propos, c'est que les sujets ont vraiment besoin d'éléments

concrets pour mémoriser.
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Bien que l'esprit d'analyse et de synthése soit demeuré moyen en
musigue en cours d'année, cet aspect, qui présentait une difficulté majeure
en frangais en début de recherche, s’est considérablement amélioré chez
plusieurs sujets. Leurs rédactions de textes, disent les enseignants, sont

beaucoup plus cohérentes et précises en fin d’année.

Une difficulté qui ressort des entrevues réside dans la capacité des
sujets a manifester leurs émotions. Nous pouvons lire dans les
commentaires de quelques enseignants dans les bulletins que certains sujets
y parvenaient en fin d'année. C’est entre autres le cas de Toad qui I'a
démontré en religion et en guitare. Par ailleurs, les quatre sujets qui ont
réussi a surmonter leur crainte de jouer publiquement de la guitare ont ainsi

été capables d’exprimer de profondes émotions.

4.3.1.2.4 Eléments psycholinguistiques en musique

Seize questions liées aux éléments psycholinguistiques, présentées ci-
aprés et suivies d’'analyses étaient également colligées en entrevues semi-
dirigées aupres de l'enseignant de guitare pour la dimension apprentissage

dans l'actuelle étude.

—

L’éléve comprend-t-il le sens des piéces ?

Est-il capable de les interpréter ?

L'éléve est-il capable de reconnaitre les éléments de
continuité et la progression qui contribuent a la cohérence
de la piece ?

4. L’éléve est-il capable de discerner les conditions d'écriture
telles choisir la maniére d’organiser une portée musicale ou
une piéce ?

L’éleve est-il capable de bien planifier sa tache ?

L'éléve est-il capable de dégager ses habiletés et ses
difficultés a écrire une portée ou une piece ?

wnN

o o
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7. L'éléve est-il capable de vérifier les structures des portées
ou des piéces, veérifier que les notes sont employées selon
un ordre qui donne du sens a la piece ?

8. L'éleve est-il capable d’analyser le contenu d'une piéce,
d’en saisir la structure et le style, le sens et I'intention ?

9. L'eleve est-il capable de planifier sa lecture d'une portée ou
d’'une piece ?

10.L’éleve est-il capable d’en construire le sens, d'y réagir et
d’en évaluer sa demarche de lecture ?

11.L’éleve est-il capable de planifier la production d’'une portée
ou d'une piece ?

12.L'éleve est-il capable de la rédiger, la relire et la modifier en
cours de rédaction et d’en évaluer la démarche d'écriture ?

13.L’¢éléve maitrise-t-il les eléments musicaux (notes, gammes,
efc.) ?

14.’éleve est-il capable de reconnaitre les notes et la duree et
les agencer en phrasé musical ?

15.L’éléve est-il capable d'apprendre a retrouver la note et
d’utiliser le doigté adéquat pour bien la jouer ?

16.L'¢leve adopte-t-il un rythme approprié lorsqu'’il interprete
une piece musicale ?

4.3.1.2.5 Description des éléments psycholinguistiques en musique

Trois des sujets comprennent bien le sens des textes, deux se
débrouillent et Mike n'y arrive pas ou suivait difficilement les autres (question
1). Malgré son peu de connaissances, Martin a bon sens musical et un bon
potentiel. José a un sens musical alors que Toad arrive a peaufiner les

pieces qu'il joue.

L'interprétation ne pose trop de problemes chez la plupart des sujets
(question 2). Toad joue avec fluidité. Sa musique est bien rythmée et
agréable a écouter. Il a le sens musical. Le probleme de Caroline reside
dans son manque de pratique. Elle interprete bien les piéces quand elle se

donne la peine de pratiquer. Mike éprouvait de la difficulté et s'organisait
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pour ne pas que l'enseignant I'entende. Il semblait fonctionner par modéle
visuel en regardant la position des doigts sur la guitare des autres plutét que
de trouver lui-méme ou placer les doigts a partir de ses connaissances

theoriques.

Cing des sujets sont capables de reconnaitre les elements de
continuité et la progression qui contribuent a la cohérence de la piéce, mais
encore une fois, Mike n'y arrive pas (question 3). Toad, en particulier, saisit
bien la cohérence méme avec de nouveaux exercices. Martin aussi a cette
facilité-la. Il s’agit d'un éléve assez renfermé de nature. |l se tient plutdt a
I'écart car il se fait harceler a I'école. |l vit beaucoup de discrimination de la
part des éleves. La musique semble lui donner un certain pouvoir qui lui
permette de s’exprimer autrement que par des mots, rapporte I'enseignant
qui le considere comme « le meilleur et le plus leader » méme s'il ne I'est pas

vraiment dans sa personnalite.

La capacité de discerner les conditions d'écriture telles choisir la
maniere d'organiser une portée musicale ou une piéce ne semble pas trop
poser probleme chez les sujets a 'etude, sauf Mike (question 4). Toad,
Martin et José se débrouillent bien. Joe mémorisait, il a appris par coeur ce
qu'il avait écrit. Caroline utilise plutét les doigtés au lieu des notes quand elle
ecrit une piece. Martin connaissait les notes par leur nom et savait ot les

retrouver sur la portée. Il maitrisait €également le rythme.

Concernant la. planification de tache (question 5), quatre des sujets
n'éprouvent pas de difficulté. Caroline et Mike ne sont pas capables de
planifier leur tache. Caroline a besoin de quelqu’un pres d’elle pour bien

fonctionner alors que Mike n’avait aucune volonté et peu de potentiel.
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Les sujets ont particulierement besoin d’attention et de valorisation
pour réaliser des apprentissages. Dans presque tous les cas, ils
surmontaient leur difficulté avec quelques mots d’encouragement, sauf pour
Mike qui voyait cet apprentissage comme une tache trop gigantesque.
Notons le golt de la réussite chez Toad, et rappelons que ce golt s’est aussi
développé chez Caroline, comme le mentionnait son enseignante de frangais.
Concernant José, l'enseignant est persuadé que la musique a éeté un
« exécutoire » (sic) pour lui, comme il dit, signifiant que José peut se libérer
de ses emotions et s'exprimer a travers |'apprentissage de la guitare. |l
n’eprouve pas de difficulte a retrouver ses notes sur la portée mais en a avec

le rythme. Quant a Martin, il redige a I'oreille et s’en sort tres bien.

Presque tous les sujets, incluant Mike, sont capables de dégager leurs

habiletés et leurs difficultes a écrire une portée ou une piece (question 6).

En fait, nous pouvons noter que Mike en particulier éprouvait de
serieuses difficultes et qu’il en était trés conscient. Lorsque I'enseignant de
guitare lui portait une attention directe et lui demandait : « Bon, lis-moi donc
telle affaire », Mike le regardait « et grognait presque, je pense qu'il était
conscient que, dans ce cours-1a, il ne se mettait pas en valeur ». En résumé,
Mike n’a pas pu surmonter ses difficultés car il ne mettait aucun effort ni en
musique, ni en frangais comme le soulignait également son enseignant de
frangais. Chez Mike, 'image que les autres ont de lui est trés importante et
comme il avait trop de difficultés a apprendre a jouer de la guitare et qu'il en
etait conscient, il faisait tout pour dissocier le groupe selon que les éléves
venaient de I'école St-Jean ou de I'école Langevin. |l a fait de méme quand il
fut question de concerts de musique en fin d’année ; il a tenté de convaincre
les autres ne pas jouer au concert, particulierement a I'école St-Jean.

« C'était le leader négatif tout le temps, a propos de n'importe quoi »,
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rapporte 'enseignant de guitare. Ce n’est qu’une fois Mike parti, a quelques
jours des concerts, que les sujets des deux écoles se sont mis a travailler
ensemble et a avoir du plaisir, a rire, a se melanger entre eux sans barriere et
méme a composer ensemble des accords sur lesquels ils chantaient en riant.
Caroline jouait un peu le méme jeu que Mike au début, mais elle n'en était
pas tout a fait consciente, comme l'indique I'enseignant de guitare : « On

dirait que, chez elle, le mauvais coup a beaucoup plus d'impact que le bon ».

Parmi les sujets a I'étude, la plupart des observations faites autant par
I'enseignant de musique que les enseignants de frangais abondent dans le
méme sens sauf dans le cas de Martin. En musique, Martin se réalisait
pleinement et n'avait pratiquement pas de barrieres alors qu'en frangais,
c’était trés laborieux a tous les niveaux. Ce que nous pouvons noter, c’est
une legere amelioration de ses résultats scolaires, mais surtout une
amélioration substantielle au niveau de la relation avec ses pairs. Martin
semble s’étre épanoui grandement grace a la musique, il pouvait créer et

laisser libre cours a son imagination.

Joe, Caroline et Toad étaient également capables de dégager leurs
habiletés et leurs difficultés a écrire. Dans le cas de Toad, il avait beaucoup
de potentiel mais ne laissait pas libre cours a son coté créateur. « C’est un
peu enferme la. |l I'a, le potentiel, mais c'est enfermé. Il a ecrit plutét des
doigtés pour se repérer », nous dit I'enseignant de musique. Il était réticent
lorsqu’il s'agissait de composition, mais il €tait 'un de ceux qui lisait le mieux
une portée. Pour Joe, « c'est plutdét une question de vitesse d’exécution, une
question de rapidité ou d’efficacité », remarque l'enseignant. |l était conscient
de ses capacités en guitare mais ne s’en glorifiait pas. José aussi était
capable de dégager ses habiletés et ses difficultés a écrire une portée ou une

piece, mais pas a les lire. Il lui fallait cependant rédiger de petites séquences
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qu’il répétait souvent. L’'enseignant ajocute que tous les sujets sont capables

de mémoriser leurs affaires a condition que ce soit de courts fragments.

Quant a savoir si I'éleve est capable de vérifier les structures des
portées ou des pieces, de vérifier que les notes sont employées selon un
ordre qui donne du sens a la piece (question 7), 'enseignant n'a pas pu aller
assez en profondeur en écriture pour évaluer tous les sujets. Joe présentait
une belle cohérence et Martin, qui a un bon sens mélodique, utilisait, dans sa

composition, une palette de rythmes parmi ceux travaillés dans le cours.

Il est difficile de dire si 'éleve est capable d’analyser le contenu d’'une
piece, d’en saisir la structure et le style, le sens et I'intention (question 8) pour
les mémes raisons qu’a la question précédente. Toutefois, Toad était
capable de s’adapter a la couleur de la piece et d'y mettre une intention.
Martin pouvait sortir des éléments de base et Caroline était assez éveillée
musicalement pour en faire la distinction. Mike ne posséde pas ce

raffinement-la.

Tous les sujets sont capables de planifier la lecture d’une portée ou
d’'une piéce (question 9). Toutefois, Caroline peut la planifier mais ne peut
pas I'exécuter. Mike y arrivait, mais n'avait pas le rythme. Son souci était de
jouer la bonne note quand il faisait la lecture d’une portée ou d'une piéce.
José y arrive a condition d'étre attentif, sinon, il dérape sans s’en rendre
compte. L'enseignant s'interroge entre autres a propos de José, se
demandant si en lecture, dans un texte de frangais, il est capable de faire les
pauses nécessaires qui assurent la cohérence du texte car en musique, le
rythme est défaillant et la piece perd sa cohérence. Martin était le seul a faire

une excellente lecture sans erreur de notes ou de probleme technique.
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Ce qui est intéressant ici, c’est la faciliteé de Martin en musique et, a

'opposeé, sa grande difficulte en francais.

La moitié des sujets sont capables de construire le sens de leur
lecture, d'y réagir et d'en évaluer la démarche (question 10). José est
capable dans l'interprétation, mais pas dans une lecture. Il en est encore a
vérifier la note et le rythme a exécuter. Caroline ne peut pas encore faire une
lecture musicale cohérente car elle n'a pas appris les notes. Elle «est
encore en train de chercher c’est quoi la lettre de I'alphabet pour reconstruire
les mots, c’est un peu la méme idée. Il manquait I'effort », annonce
lenseignant. Quant a Mike, il pouvait le faire negativement dans la lecture

des autres, mais pas dans la sienne.

Peu de sujets sont capables de planifier la production d'une portee ou
d'une piece (question 11). Caroline aurait le potentiel pour le faire mais il
faudrait la prendre par la main. Mike a un probleme d’execution technique,
d’application et d'implication qui nuit a son apprentissage en musique. Toad
« est tres connecté entre ses doigts puis son oreille, mais de le rationnaliser,

apres ¢a, pour 'écrire, il I'a pas fait ».

Seul Martin est capable de rédiger une portée ou une piece, la relire et
la modifier en cours de redaction et d’en évaluer la démarche d’écriture
(question 12). Le probleme qui se pose en écriture, c’est que I'enseignant n'a
pas pu y aller en profondeur, I'accent étant mis sur un programme de lecture.

Donc, le peu qu’ils ont écrit demeure rudimentaire.

Presque tous les sujets maitrisent les élements musicaux (notes,
gammes, efc.) (question 13), sauf Caroline qui n'a pas assez pratiqué pour

que l'enseignant puisse évaluer cet elément. Joe, lui, était capable de
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composer a l'oreille et de le faire dans sa téte, sans avoir besoin de I'ecrire. |l
n’émettait aucune réticence au niveau de son co6té artistique ou créateur,

ajoute I'enseignant.

Quatre sujets sont capables de reconnaitre les notes et la duree et les
agencer en phrasé musical (question 14). Ce n’est pas le cas pour Mike ni
pour Caroline qui n‘ont pas assimile le code musical. Quant a José, il peut le

faire s'il est épaulé, comme dit 'enseignant.

Quatre sujets sont capables d’apprendre a retrouver la note et d'utiliser
le doigte adéquat pour bien la jouer (question 15). Encore une fois, ce n'est
pas le cas pour Mike et Caroline pour qui il faut que ce soit le plus simple
possible. C’est trés difficile pour Mike qui ne pouvait jouer qu’avec l'index et

le majeur.

Quatre sujets adoptent un rythme approprié lorsqu’ils interpretent une
pieéce musicale (question 16). Pour Mike, c'est trés lent et laborieux. |l était
obligé d'arréter de suivre le groupe dés qu’'une nouvelle note apparaissait

dans la lecture. Pour José, il peut le faire uniquement s'il est tres attentif.

4.3.1.2.6 Analyse des éléments psycholinguistiques

Le tableau suivant (4.23) présente sommairement les points essentiels
du sous-aspect des élements psycholinguistiques de la dimension
apprentissage. En frangais, comme en musique, nous avons inscrit le chiffre
1 lorsque I'élément analysé s’avere difficile pour les sujets, 2 lorsque les
enseignants disent que c'est faible, 3 quand c’est moyen, 4 lorsque les sujets
ne présentent aucune difficulté et + lorsque les enseignants signalent une

amélioration notable.
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Tableau 4.23

Bilan analytique des éléments du sous-aspect psycholinguistique
Dimension apprentissage

Eléments psycholinguistiques Musique Francais
Compréhension du sens (textes, piéces) 3 3+
Interprétation (textes, piéces) 4 4
Cohérence (textes, piéces) 4 3+
Condition d'écriture 4 3
Planification de la tache d'ecriture 3 1
Habileté a écrire 4 1
Syntaxe et sémantique 3 1+
Analyse de contenu (textes, piéces) 3 3
Planification de la tache de lecture 3 2
Construction du sens de la lecture 3 1+
Evaluation de la démarche d'écriture 2 2+
Eléments de la langue et éléments musicaux 4 1
Phrasé litteraire et phrasé musical 4 2+
Doigté 4 7
Rythme 3 1+

Légende : difficile (1) ; faible (2) ; moyen (3) ; aucune difficulté (4) ; amélioration (+)

Pour brosser un portrait des éléments psycholinguistiques pris en
compte dans l'actuelle recherche dans les entrevues semi-dirigées pour les
enseignants de frangais, nous pouvons affirmer que la compréhension du
sens des textes semble se développer davantage chez les sujets avec TDAH
en cause ici. La comprehension de texte est meilleure chez cing des six
sujets comparativement aux réponses de la premiere entrevue, ce qui n'est

pas négligeable dans notre étude.

En musique, malgré leurs difficultés d’apprentissage, les sujets sont
capables d'interpréter les pieces de fagon satisfaisante. Les difficultés a
interpréter un texte semblent plutét liées a un probleme de culture générale

chez certains sujets tant en musique qu’en frangais.
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Reconnaitre les éléments de continuiteé et la progression qui
contribuent a la cohérence du texte en frangais cu de la piece musicale ne
pose pas vraiment de probleme pour les sujets de cette etude. Cet aspect
s’est d'ailleurs grandement amélioré chez la moitié des sujets en frangais en
cours d’'année. L’enseignant de guitare fait I'intéressante remarque que la

musique permet a Martin de s’exprimer autrement que par des mots.

La capacité de discerner les conditions d’écriture telles choisir la
maniére d'organiser un texte en frangais ou bien une portée musicale ou une
piece ne représente pas vraiment de probléme chez les sujets a I'étude. Ce
gue nous remarquons, c'est que, en musique, certains sujets apprennent par
coeur ce qu'ils ont a jouer plutdt que de le lire sur une portée, ils ont de la
difficulté a repérer les notes mais trouvent d’autres moyens pour apprendre et
le jouer ensuite sur la guitare. En frangais, certains établissent d’instinct la

cohérence du texte plutdt qu'avec une structure.

Planifier et organiser semble particulierement compliqué en frangais
pour les sujets avec TDAH de notre étude et un peu moins difficile en
musique. Toutefois, les sujets ont particulierement besoin d’attention et de
valorisation pour réaliser des apprentissages. Fait a noter, le golt de la
reussite s’est developpé chez quelques sujets en cours d’année en musique
et a eu des répercussions dans leurs apprentissages puisque quelques
enseignants de frangais rapportent que certains ont goGté a la réussite, qu'ils
en sont fiers et qu'ils travaillent maintenant pour obtenir de meilleurs résultats

académiques.

En frangais, aucun sujet ne peut clairement dégager ses habiletés et
ses difficultés d’'écriture. Il va de soi que si le sujet ne peut identifier ses

difficultes, il ne pourra se corriger comme il se doit. Les sujets sont bien
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conscients qu’ils éprouvent des difficultés mais ne peuvent pas identifier a
quel niveau, disent-ils. En musique, presque tous les sujets sont capables de
dégager leurs habiletés et leurs difficultés a écrire une portée ou une piéce et

a les mémoriser a condition que ce soit de courts fragments.

Nous notons une amélioration notoire dans la capacité de vérifier les
structures de phrases en frangais qui pourrait éventuellement étre un début
pour favoriser les habiletés a écrire. En musique, les sujets observes
présentent une belle cohérence dans leur rédaction, mais I'enseignant n’a
pas pu aller assez en profondeur en écriture pour tous les évaluer, le

programme musical étant fondé sur la lecture.

Il est difficile pour les sujets d’analyser le contenu des textes ou des

pieces, d’en saisir la structure et le style, I'intention, les valeurs et les buts.

En musique, les sujets sont capables de planifier la lecture d'une
portée ou d’une piece mais ne peuvent pas vraiment bien I'exécuter. En
frangais, la tadche est aussi ardue pour les sujets quant a la planification de la
lecture d’'un texte. Ceux qui y parviennent ne le font pas efficacement.
Toutefois, nous remarquons que José a developpé le golt de la lecture et
qu’il s’est responsabilisé bien qu'il ait encore de la difficulté a lire avec fluidité.
La planification de la lecture d'un texte ou d’'une piéce semble plus ardue que

celle de I'écriture.

La tache de construire le sens de la lecture, d'y réagir et d'en évaluer
la démarche s’avére complexe pour les éléves ayant un TDAH et en difficulté
d'apprentissage de notre recherche. Les enseignants s’interrogent a propos

de cette faiblesse qu'ils attribuent soit a l'efficacité chez les sujets, soit a une
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difficulté de groupe. lls notent tout de méme une Iégére amélioration en

francais.

La planification semble un probléme généralisé a travers la plupart des
aspects traités dans cette recherche chez les sujets avec TDAH. Toutefois,

une amélioration est pergue chez quelques cas.

La mauvaise planification se repercute dans la rédaction de leur texte.
Le modifier apres la relecture devient également une tache ardue pour ces
éléves en difficulté d'apprentissage. lls ne suivent pas vraiment de démarche

d’écriture.

Sur le plan technique en lecture, les éléments psycholinguistiques
traités en frangais et en musique, tels que décrits au tableau 3.4, se
réesumaient ainsi: reconnaitre les notes, reconnaitre la durée, respecter la
syntaxe (ordre des notes, identifier la nature des notes: noire, blanche,
ronde, croche, efc.), pour la musique; alors que ceux en frangais
regroupaient les sous-aspects: reconnaitre les lettres, reconnaitre les
syllabes, respecter la syntaxe (ordre des mots, identifier la nature des mots :
nom, pronom, verbe, adjectif, efc.). Dans les deux programmes, I'importance
est mise sur 'agencement des éléments musicaux et grammaticaux (notes,

mots) afin d’assurer le sens que produit le rythme et I'intonation.

En écriture, il est difficile d’établir des liens entre les éléments de la
langue tels : le lexique, la grammaire, I'orthographe et la conjugaison en
frangais et les éléments musicaux dont les notes et les gammes. Peu de
sujets les maitrisent en frangais alors qu'ils les gerent assez bien en musique.
Cependant, les enseignants de frangais mentionnent que ce probléme

semble genéralisé aux groupes-classes et que les sujets de cette recherche
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ne font pas exception. Spécifions que le programme musical était axé sur la
lecture et non sur I'écriture, cette derniére partie n'a donc pas &té investiguee
en profondeur en musique. Le peu de composition fait était satisfaisant,

cependant, certains sujets I'avaient rédigée a l'oreille plutét que par écrit.

Le phrasé musical impliqgue linterprétation, le sens et le rythme,
conditions de lecture et d'écriture essentielles en musique, alors que le
phrasé littéraire implique la compréhension, le sens et la ponctuation,
conditions de lecture et d'écriture essentielles en frangais. Dans les deux
champs a I'etude, I'interprétation, la compréhension et le sens ne posent pas
de probleme. Le rythme est difficile a maintenir chez la majorité des sujets en
francais mais semble plutét aisé en musique. |l est difficile pour la moitié des
sujets d’adopter un rythme approprié lorsqu'ils s’expriment, lisent un texte ou
interprétent une pieéce musicale. Certains sujets se sont tout de méme
beaucoup améliorés a la lecture a haute voix en fin d’année en frangais, nous
pensons que cela peut aussi €tre di 2 une meilleure confiance en soi qui
s’est clairement manifestée lors des prestations en musique, des
communications orales en frangais ainsi que dans certaines autres matiéres
en cours d'année tel que nous le rapportent les autres enseignants des

sujets.

Concernant la phonologie, le lexique, la sémantique et la syntaxe en
francais, les difficultés persistent mais les sujets ont un souci de comprendre.
Les sujets ont plus de facilité en musique a reconnaitre les notes et la durée
et a les agencer en phrasé musical. lls sont aussi capables d’apprendre a

retrouver la note et d'utiliser le doigté adéquat pour bien la jouer.

Parmi les similarités en lecture de la musique et en lecture du francais,

nous pouvons remarquer que I'intérét des sujets qui se manifeste en musique
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en cours d’année s’accroit en frangais en fin d’'année. La créativité et le goat
de la lecture se développent de fagon notoire. L'interprétation et la
compréhension du sens du texte ou de la piece se sont ameliorées. Les
sujets maitrisent de mieux en mieux les éléments qui assurent la cohérence

du texte ou de la piéce.
4.3.1.3 Apprentissage vu par les sujets eux-mémes

Le canevas d’entrevue pour les sujets présenté en annexe (9)
regroupe les trois unites d’analyse: apprentissage, comportement et
psychomotricité. L'apprentissage a été exploré a partir d’éléments scolaires
liés a l'intérét porté au milieu scolaire, aux cours dispensés, aux difficultés
rencontrées, a 'apprentissage et a la réussite scolaire, lequel regroupe seize

questions suivies d’analyses :

Comment trouves-tu I'ecole ?

Qu’est-ce que I'école t'apporte ?

Quels sont tes intéréts a I'école ?

Qu’est-ce qui te motive ou non a venir a I'école ?

Est-ce qu’il y a des cours que tu préféeres ? Pourquoi ?

Parle-moi du cours de frangais ?

Qu’est-ce que tu aimes apprendre dans ce cours ?

A quioi ca te sert a toi d’apprendre le frangais ?

Est-ce important pour toi ? Pourquoi ?

10 Quelles sont les difficultés que tu rencontres dans ce cours ?

11.As-tu des devoirs a faire ? Les fais-tu ?

12.A quoi ¢a te sert d’apprendre a jouer de la guitare ?

13. Est-ce important pour toi ? Pourquoi ?

14. As-tu des difficultés a jouer de la guitare ? Lesquelles ?

15.Que penses-tu de la réussite scolaire ? Est-ce important de
reussir ?

16.Comment organises-tu ta planification dans ce qu'on te

demande de faire a I'école ?

CoOoNOO LN =
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4.3.1.3.1 Description de la dimension apprentissage vue par les sujets

A la premiére question : comment trouves-tu I'école, cing des six sujets
répondent plutdt négativement sauf si le cours est intéressant. Caroline dit
trouver cela agreable. En somme, peu de sujets en troubles de

comportement et d’apprentissage aiment I'ecole.

Toutefois, cinq d’entre eux disent que I'école va leur apporter un travail
dans l'avenir (question 2). Caroline associe les études a l'apprentissage et

José dit qu’il faut apprendre a lire et a écrire pour faire un métier plus tard.

L’intérét des sujets concernant I'école touche I'amitié et I'apprentissage
(question 3). Concernant la motivation a fréquenter I'école, les sujets parlent
plutoét des amis que des apprentissages (question 4). Joe est motivé par les
cours de guitare et d’éducation physique. Caroline est motivée par des amis
et quelques enseignants. Mike dit qu’il vient a I'école parce que ses parents
le forcent a le faire. José dit venir a I'école méme si cela ne lui tente pas.
Martin répond qu’il est obligé de toute fagon. L'aspect amitié prend plus de
place dans la vie des sujets que l'apprentissage en tant que tel comme

élément de motivation a venir a I'école.

Concernant les cours préférés des sujets (question 5), I'éducation
physique arrive au premier plan dans une proportion de cinq sujets sur six.
La seconde place va a l'anglais avec quatre candidats, suivie des arts
plastiques pour deux dentre eux. La musique, le frangais, les
mathématiques, la géographie et I'écologie n'ont été choisis que par un seul

des sujets.
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Outre I'aspect sportif releve chez les sujets quant aux préférences pour
les cours, ce qui ressort ici est l'importance de la réussite, 'aspect créatif et

I'appréciation qu’ils ont envers I'enseignant.

A propos du cours de francgais (question 6), quatre sujets disent avoir
moins de difficulté qu'en début d'année bien que ce soit ardu. Joe a de
meilleures notes en écriture. Martin dit s’étre amélioré. D’ailleurs, ses
résultats scolaires en frangais ont augmenté d’étape en étape pour 'année en

cours.

La lecture et la communication orale représentent ce que les sujets
préférent en frangais (question 7). Bien qu'ils soient pourvus d'une bonne
imagination, I'écriture leur apparait beaucoup plus difficle en raison des
fautes d'orthographe. lls sont trés conscients de leur difficulté en écriture

mais ils ne savent toutefois pas comment y remédier.

Les sujets associent I'apprentissage du frangais a leur future carriere
par I'entremise d’'un meilleur langage (question 8). Bien parler et bien écrire,
c’est important pour eux. Joe mentionne que la lecture de textes lui cause
des bégaiements en raison de sa géne et que l'apprentissage du frangais
peut les diminuer, il spécifie également que l'apprentissage de la guitare a
contribué a atténuer ses beégaiements en l'aidant a mieux contréler son

stress.

Les sujets accordent une assez grande importance a 'apprentissage
du frangais (question 9) mais sont surtout conscients que c’est nécessaire

pour leur avenir sans que cela ne les intéresse particulierement.
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Quant aux difficultés en francais (question 10), c’est surtout a 'écrit
que les sujets disent en eprouver dans une proportion de cing cas sur six.
Les fautes d’orthographe leur posent également un probleme majeur et les
regles de grammaire sont complexes pour quatre des sujets. Joe mentionne
qu’il a amélioré son écriture et Martin dit qu'en lecture, le probleme

d’identification du Gn (Groupe nominal) et autres ne se pose pas.

Deux éléments ressortent des propos des sujets : d’'une part, Toad
réalise que ses difficultés sont clairement liees au fait qu'il soit distrait;
d’'autre part, José bégaie, il éprouve le méme probleme que Joe soulevait un
peu plus tét en parlant des difficultées a lire un texte en public. Il ne I'a pas
mentionné comme tel a la chercheure, mais cela s’est produit a quelques

reprises pendant qu’il tentait de répondre aux questions lors de 'entrevue.

La plupart des sujets font leurs devoirs mais pas tout le temps, cela

dépend parfois des matieres (question 11).

Quant a savoir a quoi cela leur sert de jouer de la guitare (question
12), trois sujets répondent que c'est pour savoir jouer. Tous disent aimer la
musique, ils trouvent cela plaisant et ont du plaisir a jouer. L'un dit que c'est
un passe-temps, un autre que cela I'aide un peu dans ses études et Caroline

dit que cela l'aide a affronter un public.

Au sujet de l'importance d’apprendre a jouer de la guitare (question
13), tous répondent que oui, c’'est important car cela offre des possibilités de
metier, leur permet d’apprendre a jouer d’un instrument de musique, de se

sentir moins génes, efc.
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Remarquons ici la réitération des propos de Joe concernant la capacitée
d’étre a l'aise devant un public ainsi que l'intérét pour Toad de jouer dans un
groupe. José a appris a bien écouter afin de mieux percevoir les sons de sa
guitare alors que Martin et Caroline aiment bien en jouer. Mike fait allusion a
certains conflits. Rappelons que celui-ci a abandonné le cours juste avant les
spectacles du gala des Méritas en fin d’année scolaire. Il était en conflit avec
Fenseignant de guitare. Ce ne sera pas la premiéere fois que cela lui sera
arrivé, il mentionne qu'a un moment donné, une enseignante au primaire
« avait pété une coche » car il lui avait dit qu'il n'aimait pas la musique. Elle
lui avait alors demandé de sortir de son cours, « ¢a fait que j'ai cassé ma
flate, je I'ai mise par terre et je lui ai dit : “tu t'arrangeras avec”, puis je suis
parti ». C’est ce méme comportement que Mike a reproduit avec I'enseignant
de guitare lorsqu’il a eu a respecter certaines consignes ou a surmonter les

difficultés d’apprentissage.

Concernant les difficultés a jouer de la guitare (question 14), quatre
disent ne pas en avoir, dont Caroline qui trouve que la difficulté réside dans la
capacité a se concentrer. José aussi dit qu'il n'avait pas vraiment de difficulté
sauf pour lire les longs numéros. Sa principale difficulté semble étre le
rythme, tout comme Mike qui trouvait d’ailleurs difficile de lire les notes et de

les jouer, il n"arrivait pas a les remarquer.

Le propos de Mike est particulierement intéressant car il vient
corroborer le probléme qu’éprouvent les jeunes en difficulté d’apprentissage
quand il faut jouer devant un public, tel que le mentionnaient précédemment
Joe et Caroline. Mike a tenté de dissuader tout le groupe de jouer au gala
des Méritas. Il a d’ailleurs presque réussi car ce n'est que moins d’'une heure
avant le spectacle que quatre des six sujets ont décidé de jouer. Il affirme

ouvertement avoir peur de ne pas étre capable de bien jouer, ce qu’il ne
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laissait pas paraitre pendant les cours bien qu’il fat le premier a toujours
vouloir semer la zizanie. C’est donc le manque de confiance en soi qui

interagissait quand il était avec le groupe.

La réussite scolaire est importante pour les sujets, ils l'associent a
lavenir (question 15). Martin est tres conscient que ses difficultés scolaires

lui nuisent beaucoup.

La planification des taches scolaires n’est pas chose simple pour les
sujets (question 16), la plupart d’entre eux écrivent dans I'agenda mais ne se

rappellent pas toujours de ce qu'il y a a faire ou ne le font pas a 'occasion.

4.3.1.3.2 Analyse de la dimension apprentissage vue par les sujets

Pour brosser un portrait des éléments pris en compte dans l'actuelle
recherche dans les entrevues semi-dirigées pour les sujets, nous pouvons
affirmer que tous les gargons de cette étude détestent aller a I'école.
L’'unique fille du groupe se trouve bien a I'école, elle considére que c'est

agréable et I'associe a 'amitie.

Les sujets affilient les études a la perspective d'un métier dans I'avenir.
lls accordent une assez grande importance a I'apprentissage du frangais
mais sont surtout conscients que c'est nécessaire pour leur avenir. Pour
eux, le frangais favorise leur future carriere en raison d’'une meilleure qualité
du langage. Toutefois, leur principal intérét concernant I'école est plus centré

sur 'amitié que l'apprentissage.

L’éducation physique et I'anglais sont les cours préférés alors que la

musique, le frangais, les mathématiques, la géographie et I'écologie n'ont pas
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de succes aupres des jeunes en troubles de comportement et
d’'apprentissage avec TDAH de notre étude. Dailleurs, les sujets disent
aimer les cours de guitare mais pas leur cours de musique a l'ecole. Cette
affirmation s'explique par le fait que les sujets se retrouvent en petit groupe
dans le cours de guitare et jouent tous le méme instrument comparativement
au cours de musique a I'école ou une trentaine d’éléves environ tentent de
jouer de différents instruments, ce qui peut, pour des apprentis, provoquer la
cacophonie. Or, les enfants ayant un TDAH sont facilement distraits par les

stimuli et ne sont pas trés concentrés lorsqu'ils sont en grand groupe.

L'importance qu'ils accordent a I'école concerne la réussite. A leurs
yeux, la réussite scolaire est garante de I'avenir. lls sont bien conscients que

leurs difficultés scolaires leur nuisent beaucoup.

Ces difficultés s’atténuent quelque peu en frangais chez les sujets.
Ces derniers préférent la lecture et la communication orale. Comme la
grammaire et 'orthographe représentent un obstacle, I'écriture leur apparait
beaucoup plus difficile. lls sont trés conscients de leur difficulté dans cet
aspect, ils ne savent toutefois pas comment y remédier. Un sujet réalise que
ses difficultés d’apprentissage sont clairement liées au fait qu'il soit distrait. |

n'arrive pas-a maintenir une attention soutenue.

Une autre difficulté pour les sujets réside dans l'organisation des
taches. Méme s'ils les écrivent presque tous dans leur agenda, ils arrivent
difficilement a gérer plus d'une tache, ils oublient leur agenda ou méme

oublient qu’ils y ont noté les taches a effectuer.

Pour certains sujets, I'apprentissage de la guitare aide a contrbler le

stress et contribue a atténuer les bégaiements. L'un d’'entre eux ajoute que
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I'apprentissage du frangais aide également a les vaincre. Le lien qu'il fait ici
entre l'apprentissage du francais et I'apprentissage de la musique est
particulierement intéressant car il associe les deux formes de langage au
contrble de soi contribuant a mieux gérer le stress. Le contrle de soi
associé a f'inhibition, 'une des fonctions exécutives, est une difficulte majeure

des personnes vivant avec un TDAH selon Guay et Laporte (2006).

Dans notre recherche, trois sujets bégaient parmi le groupe. lls
eprouvent ce méme probleme lorsqu’ils ont a lire un texte en public, mais ne
bégaient pas quand ils participent aux cours de guitare, pendant qu'ils
échangent avec les autres sujets et 'enseignant ou en lisant leur partition. lls
bégaient en entrevue quand les questions les touchent plus personnellement.
Il aurait été intéressant de questionner I'ensemble des sujets a ce propos,
mais cela n’a pas ete fait puisque c’est au moment de la transcription des
données que la chercheure a remarqué ce phénomeéne chez la moitié des

sujets.

Autre point intéressant, Caroline mentionne que la guitare lui sert a
affronter le public. A la question concernant I'utilité d’apprendre le francais,
Joe mentionnait egalement que cela lui servait a affronter le public. Ce
dernier disait que la guitare et le frangais I'aidaient a contréler le stress et a
aller en public. Les cours de guitare atténuent la géne des sujets. Par
ailleurs, les sujets apprennent a bien écouter afin de mieux percevoir les sons
pendant les cours de guitare. Les principales difficultés résident dans la

capacité a se concentrer et a suivre le rythme.
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4.3.1.4 Discussion de la dimension apprentissage

Le tableau suivant (4.24) resume les éléments observes chez chacun
des sujets en musique et en frangais, pour le sous-aspect cognitif, a partir
des entrevues semi-dirigées, des commentaires des bulletins ainsi que des
observations du journal de bord. Un crochet indique que I'aspect évoqué
s'est amélioré en cours d’année dans les deux champs langagiers a I'étude.
Nous avons inscrit « Fr» si le sujet a progressé seulement en frangais en ce
qui a trait a I'élément observé, « Mu » si le progrés s’est fait uniquement en
musique, puis « Au» si la progression s'est manifestée dans une autre
matiere. Une combinaison de deux inscriptions a lieu quand 'ameélioration a

été démontrée dans deux classes différentes.

Tableau 4.24

Bilan analytique : sous-aspect cognitif

Eléments Toad | Joe | Caroline | Mike | José | Martin
Concentration Mu Fr Mu
Persévérance v | Mu| Au/Fr v Mu
Rigueur Au/v'| Au Fr
Engagement v | Mu Fr Fr v Mu
Curiosité Mu | Mu v Mu
Habitudes de travail Au/v'| Mu Fr
Organisation v Fr Mu
Motivation v Auv v Au/Frl v Mu
Attention Mu | Mu Fr Fr
Potentiel v v v Au/Frl Au/v'| Mu
Mémorisation Mu | Mu v v Mu
Créativité v v Mu Fr v Mu
Esprit d'analyse et synthése | v v Fr Mu

Légende : Frangais (Fr) ; Musique {Mu) ; Autre matiere (Au) ; Aspect amélioré (V)
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Six éléments attirent notre attention et nous permettent de confirmer
qu'il y a une nette amélioration pour la majorité des sujets dans les deux
champs a I'étude. Le potentiel, la motivation, la créativité, et 'engagement
viennent en téte de lice, suivis de la mémorisation et de la persévérance.
L'esprit d'analyse et de synthése ainsi que la capacité d’attention se

démarquent également dans une proportion des deux tiers des sujets.

En musique, le MEQ (2002) promeut les compétences axées sur la
création et Tlinterprétation, prépondérantes dans les apprentissages a
réaliser, lesquelles reposent sur I'acquisition du langage propre a la musique.
L’une des réussites en lien avec nos objectifs de recherche et le programme
du Renouveau Pédagogique du MEQ se pergoit dans I'amélioration de ces
deux compétences, a savoir la créativité parmi les éléments cognitifs et

l'interprétation parmi les éléments psycholinguistiques.

Par ailleurs, le MEQ (2002) considere que la musique ameéne I'éléve a
développer son potentiel créateur et ses habiletés a s'exprimer et a
communiquer. Elle la définit comme l'expression personnelle. La musique
livre un message structuré selon un systéme de code qui permet d’exprimer
les sentiments et les émotions. Le potentiel des jeunes hyperactifs de cette
recherche est omniprésent selon toutes nos sources de données. Leur
principale difficulté réside dans la réalisation de leurs aspirations, ils
n'exploitent pas leur potentiel a bon escient, ce qui est probablement dQ,

pense la chercheure, a leur manque de confiance en soi.

La motivation et I'engagement qui se manifestent de plus en plus chez
les sujets accentuent les chances de succes dans leurs études. Ainsi, les

risques de décrochage scolaire ont tendance a diminuer comme le
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rapportent, entre autres, Barkley (1998), Juneau et Boucher (2004) et
McGough, Smalley et McCracken (2005).

Par ailleurs, 'amélioration de la capacite de mémorisation chez les
jeunes aux prises avec le TDAH de cette étude est €galement trés
prometteuse puisqu’il s’agit d'une faiblesse marquée chez les hyperactifs qui
éprouvent généralement de la difficulté avec leur mémoire de travail. En
effet, comme le souligne Poissant (2006), il est difficile pour ces jeunes de
développer un langage interne élaboré nécessaire a l'autorégulation par le

langage en raison de leur mémoire de travail verbale limitée.

Le progres noté chez ces jeunes concernant la persévérance est
également trés intéressant puisque celle-ci nécessite une attention soutenue,
laquelle, comme I'explique Camus (1996), fait référence a la dimension
temporelle du développement des processus attentionnels. Selon Chevalier
et Girard-Lajoie (2000) de méme que Laporte (2006), l'attention soutenue
requiert un contréle des impulsions et une persistance a la tadche dans un
effort dirigé. La persévérance chez les jeunes avec TDAH a l'étude a été
soulignée en musique, en frangais et dans d’autres matieres, tel que révélé
dans les commentaires des bulletins. Les probléemes persistants chez les
sujets de cette étude au niveau de l'aspect cognitif sont les éléments
touchant la concentration qui demeure trés faible, les mauvaises habitudes
de travail, le manque d’organisation et le manque de rigueur qui nuisent a

leurs apprentissages.

Parmi les élements du sous-aspect psycholinguistique, les similarités
observables en frangais et en musique chez les jeunes aux prises avec le
TDAH sont le goit de la lecture, V'interprétation et la compréhension du sens

du texte ou de la piéce ainsi que les éléments qui en assurent la cohérence.



287

Le tableau 4.25 résume les liens entre les éléments psycholinguistiques en

lecture dans les deux champs a 'étude chez les eleves présentant un TDAH.

Tableau 4.25

Similarités des éléments psycholinguistiques
Lecture en musique, lecture en frangais chez les éléves avec TDAH

Lecture et
compréhension

<__

en musique

et en frangais

e

Programme —»

Lecture —>
(Plan technique)

(Phrasé musical)

Interprétation —»

Instrument —»

Programme repose sur la lecture,
linterprétation et linstrument.

Bonne maitrise des éléments musicaux.
Sujets intéressés, souci de comprendre.

Peu de difficulté & agencer les notes et a
assurer le sens rythmique. Bonne oreille
mélodique. Planification et lecture de texte
difficile.

Peu de difficulte a interpréter des pieces.
Construction de sens, réaction et
évaluation de la démarche de lecture
complexe. Moyen en composition.

Capacité d'identifier la note, de
comprendre, d'interpréter et de composer
une piéce.

Utilisation adéquate du doigté, bonne
posture, capacité de coordonner le travail
de la main gauche (appuyer sur la corde)

et de la main droite (pincer la corde).

Emotivité trés développée.
Golt de la musique développé.

Programme de frangais du MEQ en lecture,
écriture et oral.

Difficulté marquée au niveau de la nature
des mots. Sujets plus intéressés.

Difficulté sur le plan syntaxique, de la
ponctuation, de l'intonation et du
découpage temporel. Rythme faible.
Planification et lecture de texte difficile.

Legére difficulte sur le plan de la
sémantique, en compréhension et
interprétation de texte. Un peu
d'amélioration. Difficulté d'en analyser le
contenu. Construction de sens, réaction et
évaluation de la démarche de lecture
complexe. Faiblesse en composition.

Amélioration en compréhension et
composition de texte et dans la capacité de
vérifier les structures de phrases.

Souci d'apprendre développé, recherche
de stratégies appropriées.
Meilleure posture.

Emotivité développée.

Golt de la lecture accentué.

Tableau de I'auteure, Essiambre (2007)
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Concernant le rythme, les résultats sont quelque peu contradictoires :
peu de difficulté en musique et faiblesse en frangais. Ribiére-Raverlat (1997)
établit des liens entre les deux formes de langage sur le plan du rythme entre
autres avec le découpage temporel, les impulsions plus ou moins reguliéres,
les pauses, l'accentuation (accent de durée en fin de phrase, accent
d'insistance), gqu’elle nomme les groupes rythmiques en frangais puis les
rythmes binaires et ternaires, I'appréhension corporelle, gestuelle et auditive
de musiques non pulsées qu’elle classe sous le sens rythmique en musique.
Les liens sont difficiles a tisser, dans notre étude, concernant le rythme en
frangais et en musique puisque les éléves ont encore trop de difficulté au
niveau de la syntaxe, de la ponctuation, de lintonation et du découpage
temporel en francgais alors qu’ils ont peu de probléme a agencer les notes et a
assurer le sens rythmique en musique. Nous pouvons toutefois présager que

cette facilité en musique pourrait étre un élément prometteur a long terme.

Un des éléments les plus importants soulevés dans les entrevues est
sans nul doute le godt de la lecture qui s'est développé chez les jeunes
souffrant d’hyperactivité de méme que le go(t de la réussite. Sur le plan des
apprentissages, c'est sans contredit une clef vers le succés a moyen ou a
long terme. Notons que les problémes d’apprentissage sont persistants dans
plusieurs matieres, bien que certains progrés aient été notés en francais. Les
sujets avaient de maniére générale une certaine facilité d’apprentissage en
musique. Ce constat est intéressant dans la mesure ou les difficultes
d'apprentissage en frangais s’atténuent chez les sujets de cette étude
pendant que se développe chez eux le golt de la lecture, paralléelement au
golt de la réussite qui aura été signifiée par plusieurs enseignants. Tel que
rapporté par le MEQ (2002), les difficultés majeures chez les gargons sont
relevées en frangais lecture. Barkley (1998) de méme que Dykman et

Arkerman (1991) signalent que la majorité des jeunes aux prises avec le
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TDAH démontrent un sous-rendement en lecture et en orthographe. Selon
les résultats de cette étude, I'apport de I'apprentissage d’un instrument de
musique pourrait permettre aux jeunes qui souffrent du TDAH d’atténuer leurs

difficultés d'apprentissage en lecture @ moyen ou a long terme.

L’amélioration de linterprétation et la compréhension du sens du texte
ou de la piéce ainsi que les éléments qui en assurent la cohérence
représentent des progrés significatifs dans cette étude. Le MEQ (2002), qui
met l'accent sur les compétences transversales, associe les propriétés du
langage symbolique de la musique aux compétences en lecture ainsi qu’en
communication orale et écrite en frangais, lorsqu'il rend compte de ses
expériences de création, d'interprétation ou d'appréciation. Nous pouvons
donc considérer que l'amélioration de ces sous-aspects peut avoir des

répercussions dans les deux champs a 'étude.

4.3.2 Comportement

Pour l'ensemble des personnes interrogees en entrevues semi-
dirigées, la dimension comportementale est divisée en cinq sous-thémes,
repris du questionnaire SDQ-Fra de Goodman (1999) utilisé a I'étape de
dépistage en début d'étude. Les cinq sous-thémes se répartissent comme
suit : hyperactif, comportemental, affectif, relationnel et social ; lesquels sont
sous-divisés en plusieurs éléments. Ainsi, nous retrouvons dans les
prochaines pages le comportement vu par les enseignants de frangais, suivi
du comportement vu par l'enseignant de guitare et finalement le
comportement vu par les sujets eux-mémes. Un bilan analytique incluant des

tableaux comparatifs permet de conclure les résultats sous cette dimension.
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4.3.2.1 Comportement vu par les enseignants de francais

Chaque sous-theme lieé au comportement selon la vision des

enseignants de francais contient différents eléments.

4.3.2.1.1 Description des éléments du sous-theme hyperactivité en frangais

Les eléments liés a I'hyperactivité se regroupent ainsi :

Est-il agité ?

Est-il capable de se controler ?

Comment se comporte-t-il en classe ?

Lui arrive-t-il d’agir trop rapidement, avant de penser ?
Quand il commence un travail ou un devoir, le termine-t-il ?

b=

A la question visant a savoir si I'éléve est agité (question 1), trois
enseignants de frangais répondent par Vaffirmative. Toad I'est beaucoup
moins qu'en début d’année, de méme que José, a propos duquel
'enseignante remarque une amélioration. Caroline et Martin ne le sont pas.
Ce dernier « va brasser un petit peu les autres, mais aussitot qu'il est assis, |l

a comme une perte d’énergie ».

Quant a la capacite de controle (question 2), les enseignants de
frangais remarquent une amélioration pour quatre des six sujets. Joe ne se
contrle pas toujours et pour Toad, il faut lui parler sérieusement en le

regardant dans les yeux.

Concernant le comportement en classe (question 3), il y a quelques
problemes de discipline chez certains sujets, mais amélioration pour deux

d'entre eux. Toad, qui a eu des problemes avec ses amis, a cessé de
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chercher a rire avec les plus malcommodes. |l est plus tranquille qu'au début
de l'année. Il reste difficile d’aller chercher son attention et de le ramener a
l'ordre quand il parle un peu trop. Caroline aussi a amélioré son
comportement en classe comparativement au début de l'année. Elle est
maintenant trés polie avec son enseignante et lui dit bonjour au début et a la
fin des cours. Joe semble avoir des problemes d'impulsivité, de temps en
temps, «il explose », rapporte son enseignante. José a beaucoup de
difficulté a attendre son tour, cela le rend impatient. Martin est « trop dans la
lune, il part », explique son enseignante. Quant a Mike, il est capable de bien

se comporter, mais pas toujours.

A la question visant & savoir s'il leur arrive d’agir trop rapidement,
avant de penser (question 4), les enseignants sont unanimes : tous les sujets
sont impulsifs. Toutefois, Caroline, Toad et Mike se sont améliorés. Mike
reste quand méme sur la défensive. Joe dérange quand il n’a pas envie de

travailler. Martin devient impulsif quand il se sent provoqué.

Quatre sujets terminent leur travail ou leur devoir (question 5).
L’enseignante doit demander maintes et maintes fois a Martin de finir ses
travaux, mais il les remet tout de méme en retard. Pour ce qui est de Toad, il

ne les fait pas, dit son enseignante.

4.3.2.1.2 Description des élements du sous-théme comportement en frangais

Les éléments comportementaux se regroupent ainsi :

Lui arrive-t-il de s’énerver facilement ?

Vous parait-il agressif ?

Est-il obéissant ?

Est-ce qu'il lui arrive de se bagarrer avec les autres ?

honp =
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5. Est-ce que ce sont les autres qui le provoquent ou est-ce lui
qui provoque ?

Quatre des sujets s’énervent facilement (question 1). Toad est assez
calme et Martin ne s'énerve pas facilement, juste s’ « il est dans le trouble ».
Mike réagit trés rapidement quand « il est pris en défaut » et José « grimpe

vite dans les rideaux », dit son enseignante.

Quatre sujets démontrent de l'agressivité autant physique que verbale,
(question 2), méme Caroline, surtout si elle se sent traitée injustement. José
et Martin ne sont pas agressifs. Toad s’est amélioré et ne réagit plus de

maniere agressive comparativement au début de I'année.

Presque tous les sujets sont obéissants (question 3). Caroline fait ce
qu’on lui demande en soupirant, Mike va essayer de se justifier puis

finalement obéit alors que cela dépend des occasions pour Toad.

La 