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La fin de I’éducation
est de permettre a chacun d’accomplir sa nature

au sein d’'une culture qui soit vraiment humaine.
OLIVIER REBOUL
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AVANT-PROPOS

C’est le 3 juillet 2002, & Leucate, en France, que je rencontre pour la premiére fois
une personne sourde. Je suis animateur dans une colonie de vacances. C’est ma
collégue de travail. Nous avions ét¢ prévenus un peu auparavant de I’arrivée d’une
personne sourde. On ne nous avait pas expliqué, mes collégues et moi, comment
communiquer avec une personne sourde. En fait, nous n’étions pas du tout préparés
pour travailler avec elle. Je regrette les préjugés que j’ai pu avoir a ce moment. En
méme temps, j’ai été fasciné par cette forme d’expression que je ne connaissais pas.
Le soir, vers minuit, aprés la réunion du soir, j’ai pris intérét a transmettre
I’information par écrit & ma collégue, parce que je ne connaissais pas la langue des
signes frangaise. J’ai appris quelques signes. J’ai fait un atelier d’expression

corporelle et d’expression gestuelle avec ma collégue.

C’est a partir de ce moment que j’ai commencé a étudier le monde des Sourds. J’ai
appris plus tard le pouvoir destructeur des préjugés. J’ai voulu en apprendre plus sur
la culture sourde. J’ai commencé a apprendre la langue des signes en 2004 pendant
trois ans, une premiére fois sur la base de la langue des signes québécoise [LSQ],
puis la langue des signes frangaise [LSF], puis a nouveau la langue des signes
québécoise. J’en ai perdu mon latin. J’ai appris & mes dépends la difficulté d’étudier
la langue des signes, qui est une langue a part entiére, puis toutes les nuances qui
différencient profondément la LSQ de la LSF. Puissent les Sourds me pardonner de

ne maitriser aucune de ces deux langues.

Ma premiére année d’études au Québec, en 2004, m’a permis d’approfondir mes
connaissances sur le monde des Sourds du Québec, alors méme que je découvrais les

professionnels de la surdité en France qui avaient les yeux rivés sur cette culture



vi

émergente. Cela a ét€¢ ma premiére rencontre avec Yves Blanchette, au Québec, avant
de retourner en France, pour réaliser le projet « S’entendre par la danse
contemporaine » avec des éléves sourds et des éléves entendants. J’ai pu me
rapprocher alors de la compagnie des Ateliers Desmaé dont la chorégraphe est
devenue sourde, Kilina Crémona, dont les danseurs entendants et un danseur sourd
communiquent par le biais de la langue de signes. Les Ateliers Desmaé ont pu étre
reconnus comme un projet novateur en Europe compte tenu, entre autres, de
I’intégration d’un plancher vibrant pour permettre au Sourd de ressentir les vibrations

de la musique.

Au début de mon projet de maitrise, j’ai moi-méme été confronté aux obstacles des
préjugés. J’ai pu introduire un atelier de musique corporelle auprés des éléves sourds
a partir d’instruments de la batucada par le biais du college Pablo Picasso, avec une
intervenante de la Maison des Jeunes de la Culture de Bron. J’ai pu enseigner des
cours de danse contemporaine dans un milieu d’inclusion scolaire avec des éléves
sourds et des éleves entendants pendant 1’année scolaire, avec le soutien d’un
médiateur linguistique et pédagogique Sourd, d’une direction d’établissement
proactive et d’autres membres de 1’équipe éducative. C’était la premiére fois, 3 ma
connaissance, que s’entreprenait un tel projet dans un contexte d’inclusion scolaire,
inscrit dans les cours d’éducation physique et sportive des éléves sourds et des éléves
entendants ensemble. Une documentaliste a mis en place une exposition sur la
culture sourde dans 1’école pour sensibiliser les éléves entendants, ce qui a été le
premier prétexte de rencontre pour ces derniers avec les éléves sourds et leur
permettre de mieux se comprendre. Le projet s’est concrétisé aussi par la
participation de la Compagnie de danse, au cours d’une semaine de stage a la fin de
’année scolaire, et la tenue d’un spectacle a la Maison des Jeunes de la Culture de

Bron.



vii

Cette thése a pris cet élan il y a déja 10 ans. Je suis encore surpris de savoir qu’il

reste tant a découvrir.
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RESUME

Le but de cette thése est de relever des obstacles et des facilitateurs a la participation
sociale de personnes sourdes dans les domaines de 1’éducation et du travail. Un
nouveau modele théorique est proposé portant sur les obstacles et les facilitateurs au
développement de la participation sociale. La recherche s’appuie sur 1’approche
qualitative de I’étude de cas aupres de sept participants sourds, leur mére et leur pére
et un enseignant qui leur a été signifiant. Les résultats font ressortir les facteurs
présents dans " le microenvironnement personnel, le mésoenvironnement
communautaire et le macroenvironnement sociétal, en relation avec la participation
sociale des participants sourds dans les domaines de 1’éducation et du travail et leurs
caractéristiques personnelles. Les participants sourds révélent un profil allant de
’oppression, la résignation, la résilience a la libération. La structure familiale, la
relation avec les parents entendants, les styles défenseur, protecteur ou distant, les
pratiques parentales peuvent avoir une influence sur le développement de la
participation sociale de la personne sourde, au plan du microenvironnement
personnel. Le mésoenvironnement communautaire retient des facteurs propres a la
direction d’école, aux enseignants, aux conseillers d’orientation, aux interprétes, aux
collégues d’études, aux employeurs, aux collégues de travail, aux clients, aux amis et
aux voisins. Des obstacles et des facilitateurs apparaissent également dans le
macroenvironnement sociétal avec le gouvernement, les services de placement ou
d’orientation et les organismes de soutien ou de défense des droits. La recherche met
de I’avant un modéle d’inclusion scolaire, sociale et professionnelle de la personne
sourde, qui tient compte d’une approche culturelle, propre au bilinguisme.

Mots-clés : processus de production du handicap, relations famille-école-
communauté, personne sourde, éducation, travail, résilience.



INTRODUCTION

La pression de la mondialisation de I’économie et de I’évolution rapide de la
technologie pose un enjeu (Conseil Supérieur de 1’Education [CSE], 2006, 2007)
pour la mobilisation d’une large coalition de groupes souvent défavorisés (Bolduc,
1994). D’apres Bolduc (1994), la mise en place d’un nouveau projet de société
impose de considérer le principe d’égalité des chances qui nécessite, entre autres, une
intervention accrue sur 1’environnement physiqﬁe et social, afin de faciliter 1’acces
pour tous a I’ensemble des ressources de la société. L’égalité des chances, comme le
soutient Bolduc (1994), favorise le deuxiéme aspect majeur de ce projet de société, la
participation sociale, qui englobe la lutte 4 la pauvreté, 1’éducation et I’emploi, le
respect des possibilités de chacun, la participation aux groupes communautaires, a la
vie culturelle, sociale et politique, et surtout aux décisions qui concernent directement
les personnes. La participation sociale est un indicateur de réalisation dans 13
domaines de vie qui assurent sa survie et son épanouissement dans la société tels que
les domaines de I’éducation et du travail (Fougeyrollas et al., 1998). Outre
I’éducation et le travail, les habitudes de vie correspondent & 13 domaines dont la
nutrition, la condition corporelle, les soins personnels, la communication,
’habitation, les déplacements, les responsabilités, les relations interpersonnelles, la

vie communautaire, les loisirs et autres habitudes (Fougeyrollas et al., 1998).

Une réflexion s’engage sur la réussite éducative, en ce qui a trait aux aspirations de
I’éléve et de son engagement dans son projet de formation et la capacité de I’école a
soutenir cet engagement (CSE, 2007). Autrement dit, la démocratie scolaire au
Québec invoque la collaboration de 1’éléve, des parents, des enseignants et des
membres de la communauté pour favoriser I’inclusion scolaire, professionnelle et
sociale du jeune ayant des besoins particuliers (Gouvernement du Québec, 2005,

2011). Or, environ la moitié des personnes sourdes se retrouve sans dipléme et




inactive (Camirand et al., 2001 ; Pinsonneault et Bergevin, 2006) sur le marché de
I’emploi malgré un contexte de pénurie de main-d’ceuvre (Berthelot, Camirand et
Tremblay, 2006 ; Dugas et Guay, 2007). C’est pourquoi, le projet de recherche a pour
but de mieux cerner les obstacles et les facilitateurs a la participation sociale dans les

domaines de I’éducation et du travail des personnes sourdes.




CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Le premier chapitre s’articule en quatre parties. La premiére partic expose la
problématique qui illustre un probléme spécifique quant a la présence d’obstacles a la
participation sociale des personnes sourdes au plan de la famille, de I’école et de la
communauté. La-deuxiéme partie présente les limites des connaissances, la troisi¢me,

I’objet de recherche et, la quatrieme, les questions de recherche.

1.1 Des obstacles a la participation sociale des personnes sourdes au plan de la

famille, de I’école et de 1a communauté

Malgré un contexte de pénurie de main-d’ceuvre (Dugas et Guay, 2007), environ
47 % des personnes sourdes sont inactives ou au chomage (Camirand et al., 2001 ;
Pinsonneault et Bergevin, 2006), contre 26 % dans la population sans incapacité, une
proportion environ deux fois plus élevée (Pinsonneault et Bergevinl 2006). C’est ce
qui explique la volonté du gouvernement québécois de faciliter I’embauche de ces
personnes en investissant 142,8 millions de dollars durant les années 2008 a 2013

(Ministére de I’Emploi et de la Solidarité Sociale, 2008).

Comment se fait-il que nombre de personnes sourdes soient inactives ou au chomage,
alors méme que la moitié, 53 %, soit en emploi, au Québec (Camirand et al., 2001 ;
Pinsonneault et Bergevin, 2006) et que certaines aient une forte participation sociale
(Vincent, Deaudelin et Hotton, 2007) ? Or, on considére que le travail est une forme
de participation sociale. Le concept de participation sociale permet d’aborder le

handicap comme un fait social, non li€¢ exclusivement aux seuls systémes



organiques : ¢’est un phénomeéne situationnel (Fougeyrollas et al., 1998). Ce concept
permet d’éviter de donner une valeur disproportionnée d’une atteinte a 1’intégrité
physique de I’individu (Fougeyrollas et al., 2005). Le concept de participation sociale
se définit en termes de degré de difficulté, du type d’aide requis et du niveau de
satisfaction & la réalisation des activités courantes ou des rdles sociaux valorisés

(Fougeyrollas et al., 1998).

La participation sociale est un indicateur de réalisation des habitudes de vie qui
assurent la survie et 1’épanouissement d’une personne dans la société tout au long de
son existence (Fougeyrollas et al., 1998). Outre 1’éducation et le travail, les habitudes
de vie correspondent & 13 domaines dont la nutrition, la condition corporelle, les
soins personnels, la communication, I’habitation, les déplacements, les
responsabilités, les relations interpersonnelles, la vie communautaire, les loisirs et
autres habitudes (Fougeyrollas et al., 1998). D’aprés Fougeyrollas (2005), la
participation sociale est une situation qui référe au plan de réalisation des domaines
ou habitudes de vie résultant de I’interaction entre les facteurs personnels et les
facteurs environnementaux. La pleine réalisation des habitudes de vie correspond a
une forte participation sociale et, I’inverse, & une situation de handicap totale
(Fougeyrollas, 2005).

Des obstacles au plan de la famille, de I’école et de la communauté peuvent entraver
la participation sociale de la personne sourde. Les familles ayant un enfant sourd
vivent des tensions, la séparation ou le divorce (Camirand et Aubin, 2004), ce qui
peut empécher les parents d’apporter du soutien a leur jeune (Eriks-Brophy et al.,
2007 ; Noonan et al., 2004) dans les domaines de 1’éducation et du travail. Les
obstacles & I’inclusion du jeune sourd, au plan de la famille, ont trait aux rdles
parentaux et aux relations entre les membres de la famille, s’illustrant par un manque

de soutien, le stress, la culpabilité, la dépression, la surprotection (Eriks-Brophy et al.,



2007). Créte (2006) mentionne I’impact négatif d’une situation de handicap pour la
personne sourde et sa famille dont la baisse de 1’estime de soi, le découragement, les
frustrations et I’isolement, la dégradation de la qualité de vie. De méme, d’aprés
Lindstrom et al. (2007), un faible niveau socioéconomique et 1’absence de
participation des parents dans les décisions relatives au choix de carriére peuvent
expliquer, entre autres, que le jeune ait des aspirations scolaires et professionnelles

peu élevées.

Le manque de services adaptés dans les écoles, les attitudes négatives ou
discriminantes des enseignants, des conseillers & 1’orientation ou des employeurs, par
exemple, sont également des obstacles présents dans 1’environnement de 1a personne
sourde (Blais, 2005 ; Créte, 2006 ; Miller, 2001 ; Eriks-Brophy et al., 2006, 2007 ;
Garay, 2003 ; Pinsonneault et Bergevin, 2006 ; Punch et Hyde, 2005 ; Veillette,
2005). D’apreés Noonan et al. (2004), le manque de services, le défi de travailler et la
difficulté a étre en ménage ou en famille, par exemple, peuvent amener la personne a
ressentir une vulnérabilité physique et psychologique, le stress, la frustration, un état
dépressif, une pauvre image de soi, une idéation suicidaire. L’inadéquation des
services offerts a la personne sourde, entre autres, peut avoir un effet désastreux sur le
plan du développement linguistique, cognitif et social tout au long de la vie, ce qui
exclut de fait leur participation a la plupart des activités de la vie quotidienne (Miller,
2001). Pinsonneault et Bergevin (2006) remarquent le sentiment d’isolement,
d’exclusion et de non-participation sociale que peuvent vivre les personnes sourdes

méme dans le milieu d’emploi.

Force est de constater la présence de contraintes discriminatoires qui influent sur la
situation des personnes sourdes (Blais, 2005 ; Créte, 2006 ; Eriks-Brophy et al., 2006,
2007 ; Garay, 2003 ; Pinsonneault et Bergevin, 2006 ; Punch et Hyde, 2005). Des

difficultés que les personnes sourdes encourent lors de situations d’interactions




sociales peuvent avoir une influence sur le développement du choix de carriére
(Punch et Hyde, 2005) ou la participation dans un contexte inclusif (Eriks-Brophy et
al., 2006, 2007). L’étude de cas de Miller (2001) dans une prison regroupant les
personnes sourdes illustre des défis que ces prisonniers ont pu vivre, la difficulté
d’accés a 1’éducation et a I’emploi, ce qui a pu influer sur une situation de pauvreté
sociale et économique. Blais (2005) met en évidence le taux encore élevé
d’analphabétisme et une faible scolarisation qui affectent la communauté sourde au
Québec. Par exemple, seulement la moitié¢ des personnes sourdes considérent leurs
habiletés de lecture et d’écriture comme bonnes, respectivement avec 54 % et 50 %,
au Québec, contrairement a 1’Ontario ou ces habiletés sont ¢valuées de bonnes a

excellentes, avec 78 % et 65 % (Pinsonneault et Bergevin, 2006).

La réussite éducative s’avere difficile pour environ la moitié des personnes sourdes,
avec 45 % qui ne possédent aucun diplome, le double par rapport aux pairs
entendants, et se retrouvent inactives (Pinsonneault et Bergevin, 2006). D’apreés
Garay (2003), un faible niveau d’études, par exemple, peut rendre difficile le
processus de transition des étudiants sourds vers une activité d’emploi. Nombre
d’efforts sont a réaliser pour favoriser 1’accés a 1’éducation et & 1’emploi des
personnes sourdes (Canadian Abilities Foundation, 2004), alors méme que 1’atteinte
des études postsecondaires ou la réalisation d’un travail sur le marché régulier de
I’emploi semble favoriser la participation a des loisirs, par exemple, et & des rdles
familiaux et sociaux (Van Naarden Braun, 2004). Toutefois, Blais (2005) mentionne
également qu’il est difficile méme pour les personnes sourdes instruites d’accéder au

marché du travail.

Les personnes sourdes risquent de vivre des situations de handicap dans d’autres
domaines ou habitudes de vie (Boucher et Roy, 2004 ; Créte, 2006 ; Eager et al.,
2006). A cet égard, Fougeyrollas et al. (2004) évoquent, entre autres, la difficulté a



exprimer ses besoins, avoir des relations conflictuelles avec les proches, le retard
dans le cheminement scolaire, I’abandon et I’échec scolaire, les difficultés a trouver
un emploi, par exemple. Autrement dit, la personne sourde peut étre amenée a vivre
une précarité du travail, une fragilité des liens sociaux, une exclusion du travail et un
isolement social ou risque de rencontrer d’importants bouleversements au plan
économique et social (Fougeyrollas et al., 2005). Eager et ses collegues (2006)
mettent en avant le fait que si la personne a de la difficulté A réaliser des activités
courantes telles que la nutrition ou les soins personnels, elle risque de ne pas pouvoir
réaliser des activités en lien avec la responsabilité financiere, la communauté mais
aussi le domaine du travail. Une telle situation peut conduire & nombre de problémes
psychosociaux, comme se sentir dépendant ou le risque de suicide, par exemple

(Fougeyrollas et al., 2004).

Un tel contexte améne & considérer les limites des connaissances qui ont trait aux
obstacles et aux facilitateurs reliés a la participation sociale des personnes sourdes

dans les domaines de 1’éducation et du travail.
1.2 Limites des connaissances

En somme, il est possible de relever un probléme spécifique & la situation en
éducation et au travail des personnes sourdes et la présence d’obstacles dans
I’environnement de ces personnes. A notre connaissance, il n’y a aucune étude qui
permet de comprendre la perception des personnes sourdes sur les obstacles et les
facilitateurs, reliés a la participation sociale, relativement au processus de production
du handicap, dans les domaines de I’éducation et du travail. Les études les plus
pertinentes sont répertoriées dans les tableaux A.1, A.2 et A.3 du présent document.
Le concept de participation sociale (Vincent et al., 2007 ; Créte, 2006) est différent de
celui d’inclusion sociale (Eriks-Brophy et al., 2006, 2007 ; Punch et Hyde, 2005),



I’inclusion ne constituant pas nécessairement une finalité. La participation sociale met
’emphase sur le processus de production du handicap [PPH] applicable a tout étre
humain (Fougeyrollas et al., 1998) plutdt que sur I’incapacité de la personne (Eriks-
Brophy et al., 2006, 2007 ; Punch et Hyde, 2005). Le concept de participation sociale
pfend en compte les domaines de vie du PPH tels que I’éducation et le travail
(Fougeyrollas et al., 1998) et non pas seulement I’interaction avec les pairs
entendants (Eriks-Brophy et al., 2007). A la lumiére d’un tel constat, il devient
impérieux d’établir les connaissances qui ont trait 4 la situation des personnes sourdes
sous 1’angle de la participation sociale, dans les domaines de 1’éducation et du travail,

et des obstacles ainsi que des éléments facilitateurs qui y sont associés.

Les connaissances qui émergeront sont susceptibles d’alimenter les familles, les
écoles et la communauté en matiére de mesures & mettre en place pour favoriser la
participation sociale de ces personnes. Il peut s’agir, entre autres, d’améliorer les
pratiques familiales, le soutien de 1’entourage, et la qualité des services éducatifs et
des services spécialisés d’aide a la main-d’ceuvre et des entreprises. Autrement dit, en
relevant la fagon dont les familles et les services de soutien qui sont offerts 3 la
personne sourde peuvent faciliter leur participation sociale, il sera possible de
favoriser 1’inclusion scolaire, professionnelle et sociale des personnes sourdes, leur

qualité de vie et leur bien-étre.

Le probléme spécifique relevé permet de mieux situer 1’objet de recherche tel que

décrit dans les prochaines lignes.



1.3 Objet de recherche

L’objet de recherche porte sur la situation des personnes sourdes sous 1’angle de la
participation sociale, dans les domaines de 1’éducation et du travail, et des obstacles
ainsi que des éléments facilitateurs qui y sont associés. A partir de la problématique et

de I’objet de recherche, il est possible d’exposer les questions de recherche.

1.4 Questions de recherche

11 parait crucial d’approfondir les questions suivantes : 1) Quelle est la perception de
la personne sourde sur les obstacles et les facilitateurs a sa participation sociale dans
les domaines de 1’éducation et du travail ? Cette partie permettra de mieux cerner le
profil des participants sourds en mesurant la qualité de leur participation sociale dans
les domaines de 1’éducation et du travail. Des obstacles ou des facilitateurs peuvent
‘apparaitre dans les domaines du soutien et des attitudes de 1’entourage, du marché du
travail et des services éducatifs (Fougeyrollas et al., 1999). Par 13, il y a lieu de mieux
comprendre comment les personnes sourdes sont soutenues par leur famille, leur
école et la communauté (Davis-Kean et Eccles, 2005) lors de la poursuite des études
et I’inclusion sur le marché du travail et, par 13, sa participation sociale. Il apparait
donc pertinent de poser la question suivante : 2) Quelle est la perception de la
personne sourde sur la fagon dont sa famille, 1’école et la communauté facilitent sa

participation sociale dans les domaines de I’éducation et du travail ?

Suivant le présent chapitre basé sur la problématique, 1’objet et les questions de
recherche, le projet de thése expose I’historique, le cadre conceptuel, la recension des

écrits et les objectifs de recherche.




CHAPITRE II

CADRE DE REFERENCE

Le deuxiéme chapitre divisé en quatre parties rapporte d’abord un historique sur les
approches d’enseignement auprés des éléves sourds, qui distinguent le bilinguisme et
I’oralisme, faisant écho & une approche soit culturelle, soit médicale de la réalité de la
personne sourde. La deuxiéme partie expose le processus de révision de la
Classification internationale des déficiences, incapacités et handicaps [CIDIH], les
modeles du Processus de production du Handicap [PPH] de Fougeyrollas et al.
(1998) et du Fonctionnement social de Davis-Kean et Eccles (2005). La mise en
relation de I'un et 1’autre des deux mode¢les améne & proposer un modéle des
obstacles et des facilitateurs au développement de la participation sociale, qui sert
d’assise théorique pour mieux comprendre la réalité des personnes sourdes et en
établir un état des connaissances. La troisiéme partie présente la recension des écrits
sur les obstacles et les facilitateurs a la participation sociale de la personne sourde qui
s’établit au plan du macroenvironnement sociétal, du mésoenvironnement
communautaire et du microenvironnement personnel. La quatriéme partie expose les

objectifs de recherche.
2.1 Historique sur les approches d’enseignement auprés des éléves sourds

Dans la définition aristotélicienne, I’humanité cesse d’étre seulement une espéce de la
nature, en ce qu’elle a la parole, ou qu’elle a la raison, 1’animal rationale de 1’époque
médiévale, d’ou il faudrait ajouter qu’elle a une histoire (Arendt, 1972). La culture
dérive de colere, qui veut dire cultiver, demeurer, prendre soin, entretenir, préserver,

un concept d’origine romaine, qui peut étre compris aujourd’hui dans le sens de
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I’aménagement de la nature en un lieu habitable pour un peuple et de soin donné aux
monuments du passé (Arendt, 1972). L’éducation met de la différence entre les
esprits cultivés et ceux qui ne le sont pas, mais elle augmente la différence qui se
trouve entre les premiers a proportion de la culture, ce qui serait & 1’origine des
inégalités entre les hommes (Rousseau, 1754). De 1’état de nature a 1’état social, un
nouvel ordre de choses apparait avec, entre autres, « I’invention successive des arts,
le progrées des langues, 1’épreuve et I’emploi des talents », mais aussi « 1’inégalité des

fortunes, 1’usage ou 1’abus des richesses » (Rousseau, 1754).

La distinction entre la notion de Kultur, en Allemagne, et celle de civilisation, en
France et en Angleterre, semble trouver son origine aprés la guerre de Trente Ans, au
XVII® et XVIII®° siécle, dont la premiére renvoie 4 des données intellectuelles,
artistiques, religieuses en établissant une ligne de partage assez nette entre celles-ci et
les faits politiques, économiques et sociaux, contrairement a la deuxiéme (Elias,
1973). Au XVIII® siécle, le mot «culture » va désigner en France, I’accés a
I’éducation lettrée tout en étant associée a 1’idée de progrés universel, ou I’individu
prend part au processus de civilisation (Journet, 2002). En Allemagne, une
conception plus particulariste de la culture, du « génie national », prend son essence

dans les mceurs, le style et les gofits propres a un peuple (Journet, 2002).

Au XVIII® siécle, les sourds ont contribué au développement des idées scientifiques
et philosophiques sur ’Homme et a établir des bases pour I’éducation spéciale, a
partir des questionnements sur la nature et 1’origine des langues (Presneau, 1993).

Pour les philosophes des Lumiéres tels que Diderot, Condillac et Rousseau, la langue

des signes est considérée comme une langue au méme titre que la langue orale,

amenant & intégrer la premiére dans les méthodes d’enseignement, entre autres, pour

les sourds (Presneau, 1993). Une telle perspective a pu laisser émerger des réflexions
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~ sur la maniére de réduire les inégalités entre les hommes et de nouvelles pratiques

d’éducation aupres des sourds permettant a la culture sourde d’exister.

Les débuts de I’enseignement aux sourds ont lieu en Espagne, dans les années 1500,
avec Pedro de Ponce de Léon puis, en 1620, avec Pablo Bonet et, a la fin du XVII® et
le début du XVIII® siécle, période a laquelle les principales philosophies
d’enseignement se définissent dont 1’une met 1’accent sur I’usage des signes et,
’autre, sur l’utilisationbde la parole (Daigle, 1998 ; Moody, 1983 ; Presneau, 1998).
Etienne De Fay est le premier enseignant sourd connu a ce jour, vers 1710 (Moody,
1983 ; Truffaut, 1993). En France, Charles Michel de I’Epée élabore un systeme
d’éducation pour les sourds pour I’apprentissage du frangais soutenu par des signes
naturels et artificiels, 1a premiére méthode a étre d’ailleurs diffusée au Québec et aux

Etats-Unis par Gallaudet au début du XIX® siécle (Daigle, 1998).

Toutefois, les méthodes privilégiant la modalité orale et rejetant 1’enseignement par
les gestes naturels se définissent progressivement, en Allemagne, au XVII® siécle
pour s’imposer un peu partout dans le monde, méme en France (Daigle, 1998 ;
Moody, 1983 ; Presneau, 1998). L’organisation du congrés de Milan, en 1880, réunit
presque exclusivement les défenseurs de 1’approche oraliste, qui entérinent son usage
privilégié pour I’éducation des sourds (Daigle, 1998 ; Moody, 1983 ; Perreault, 2003 ;
Presneau, 1998). L’approche oraliste vise 1’apprentissage premier de la langue
majoritaire 4 partir d’'un ou plusieurs médias de communication dont 1’audition
résiduelle et son amplification, la lecture labiale, le langage parlé complété, le
francais signé (Blais, 2005 ; Daigle, 1998).

Au Québec, de 1834 jusque vers 1960, les sourds sont regroupés dans des institutions
spécialisées ol 1’enseignement s’effectue en signes et non en langue des signes

(Dubuisson et Berthiaume, 2005 ; Leliévre et Dubuisson, 1998). Les tenants de
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’oralisme n’ayant pas réussi a résoudre les. difficultés de communication des enfants
sourds, les institutions proposent, dans les années 1960, 1’approche de la
communication totale, qui autorise ’utilisation de tous les médias disponibles dont la
langue des signes, mais qui n’est toutefois que rarement mise a profit (Daigle, 1998 ;

Dubuisson et Berthiaume, 2005).

Les travaux de William Stokoe, a partir de 1960 (Blais, 2005 ; Daigle, 1998),
permettront de reconnaitre, que la langue des signes répond & tous les critéres
définissant une langue, en dehors de celui du caractére verbal, puisqu’elle met en jeu
le feedback, un lexique, une grammaire (Herzog, 1995). Les années 1970 donnent
naissance au différentialisme sourd avec 1’américanisation des revendications
identitaires sourdes, une histoire portée par des tensions sociales, alimentées par les
philosophies d’enseignement et de traitement des enfants sourds, qui explicitent les
logiques de revendications identitaires contemporaines des Sourds au Québec
(Gaucher, 2009). Le substantif « Sourd » avec un « S » majuscule fait référence a la
personne sourde qui utilise la langue des signes et se considére comme appartenant a

la culture sourde (Blais, 2005 ; Dubuisson et Berthiaume, 2005 ; Gaucher, 2005).

La culture sourde comprend cinq critéres sociologiques qui sont la langue, les
valeurs, les traditions, les normes et ’identité (Cripps, 2002). La culture sourde
retient P’utilisation de la langue des signes (Binet, 2000). Les valeurs propres a la
culture sourde renvoient, pour les Sourds, au fait de se regrouper entre eux pour leurs
loisirs et pour défendre leurs droits (Binet, 2000). Les traditions se rapportent &
Phistoire des Sourds (Cripps, 2002). Les normes référent aux régles de comportem.ent
dans la communauté sourde (Cripps, 2002). Une autre composante est le fait de

s’identifier a la culture des personnes sourdes (Binet, 2000).
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Au milieu des années 1970, le rapport du Comité provincial de I’enfance
exceptionnelle [COPEX] (Ministére de I’Education du Québec, 1976) s’inquitte du
fait que les enfants ayant des besoins particuliers soient sujets & une plus grande
intolérance initiée par des éléves des classes ordinaires. C’est pourquoi, le ministére
de I’Education du Québec (1976) met en place une organisation des services articulée
dans un systéme en cascade, de 1’alternative des classes spéciales & une approche
d’intégration, puis d’inclusion scolaire. Environ 90 % d’éléves sourds sont inclus
dans les classes ordinaires (Veillette, 2005), dont 1’enseignement est médiatisé par un
interpréte, mais de maniére orale, en articulant sans voix ou en signes, plutdt qu’en
langue des signes, et sans qu’il y ait la possibilité d’interaction avec des pairs sourds
et des modeles adultes sourds ou un enseignant sourd (Dubuisson et Berthiaume,
2005).

En 1978, I’Assemblée Nationale du Québec adopte la Loi assurant l’exercice des
droits des personnes handicapées ef, en 1985, la Politique d’ensemble « 4
part...égale » qui s’inscrivent dans un souci d’inclusion des personnes ayant des
besoins particuliers (Généreux, 2004). L’organisation des services offerts a 1’éléve en
éducation spécialisée et Defficacité de Dintervention en classes spéciales est
lafgement remise en question puisque cela crée une ségrégation (Maertens, 2004). Or,
une importante crise économique débute & la méme période, ce qui empéche
I’attribution des ressources humaines et des services et, par 13, une véritable inclusion

scolaire des éléves ayant des besoins particuliers (Parent, 2004).

Depuis les années 1980, il est admis que les langues signées doivent étre considérées
comme des langues a part entiére (Dubuisson et Berthiaume, 2005). En 1981, la
Suede devient le premier pays a reconnaitre la langue des signes de Suéde comme
premiére langue d’usage des Sourds suédois (Bagga-Gupta, 2002), alors que d’autres

suivront le pas tels que le Danemark, la Finlande, la Norvége, 1’Ouganda, la France,
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certains Etats américains et certaines provinces canadiennes dont 1’Ontario, le
Manitoba et I’ Alberta, par exemple, sauf le Québec (Blais et Desrosiers, 2003). A ce
jour, en Suéde, il est admis qu’il faut distinguer les Sourds et les sourds oralistes
(Werngren-Elgstrom, Dehlin et Iwarsson, 2003). En 1988, King Jordan devient le
premier Sourd a la présidence d’une université, I’Université Gallaudet de Washington
aux Etats-Unis (Association des sports des Sourds du Canada et al., 1994). Il favorise
I’ouverture de postes d’enseignement et de hautes fonctions administratives pour les

enseignants sourds (Association des sports des Sourds du Canada et al., 1994).

L’approche bilingue voit le jour dans le méme temps que les langues des signes sont
reconnues (Daigle, 1998), considérant la langue des signes comme langue premiere,
puis la langue parlée ou écrite comme langue seconde (Blais et Desrosiers, 2003). Par
exemple, depuis 1983, en Suéde, tous les €éléves sourds ont droit & une éducation
bilingue et culturelle (Bagga-Gupta, 2002, 2007). L’étude longitudinale de Heiling
(1995) a permis de constater les effets positifs sur la réussite éducative des éléves
sourds suédois dans 1’acquisition du langage, entre autres, au plan de 1’écriture. Des
efforts restent tout de méme & faire pour favoriser les compétences de lecture et
d’écriture des Sourds par rapport aux entendants et leur inclusion dans les classes
ordinaires (Bagga-Gupta, 2002). Le bilinguisme devient également une nécessité pour
nombre de Sourds qui souhaitent fonctionner en société, le frangais dans le milieu de
travail, par exemple, et la langue des signes dans la vie familiale et communautaire
(Leliévre et Dubuisson, 1998). Cependant, le bilinguisme ne semble pas réalisable

sans la collaboration des parents (Dubuisson et Berthiaume, 2005).

Vers la fin des années 1990, le Québec entreprend de réformer le systéme public par
la Loi sur l'instruction publique (1988) et plus particuliérement, avec sa Politique en
adaptation scolaire (Ministére de 1’Education du Québec, 1999) qui vise la

démocratisation de la réussite scolaire. Dans le méme temps, les langues signées sont
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reconnues dans les institutions universitaires, mais elles restent peu considérées dans
les systémes d’éducation actuels et sont souvent rejetées en tant que médium
d’enseignement (Daigle, 1998). Toutefois, en 1998, une expérimentation est mise sur
pied au Collége des Sourds et une autre a 1’école Gadbois avec 1’ouverture de classes
bilingues, puis en 2002, a 1’école Esther-Blondin et, en 2004, & 1’école Lucien-Pagé,
par exemple (Veillette, 2005). Par exemple, dans le projet expérimental de 1’école
Gadbois sur un mode bilingue et biculturel, les résultats en lecture des éléves sourds
ressemblent & ceux de la Suéde et du Danemark (Veillette, 2005). En effet, en fin de
scolarité, les éléves sourds ont des capacités en lecture comparables a celles des
entendants (Veillette, 2005).

Actuellement, le systéme d’éducation bilingue et biculturel de 1a Suéde est unique en
ce qu’il rend possible 1’accés a la langue des signes, a partir de cinq écoles régionales
spécialisées, dés 1’dge d’un an pour le préscolaire, avec le soutien d’interprétes
professionnels et ce pour toute personne sourde (Bagga-Gupta, 2002). Dans les
classes ordinaires, les éléves sourds peuvent aussi bénéficier d’un interpréte en langue
des signes (Preisler, Tvingstedt et Ahlstrom, 2005). En Norvége, la majorité des
éléves sourds sont inclus dans les classes ordinaires et regoivent le soutien d’un
interpréte en langue des signes (Hyde, Ohna et Hjuldstadt, 2005). En Australie, la
majorité des €léves sourds, soit 83 %, sont inclus seuls dans les classes ordinaires
avec un accés limité aux services d’interprétariat, favorisant ainsi un modéle
d’éducation oraliste (Hyde, Ohna et Hjuldstadt, 2005). Dans le méme sens, les
politiques frangaises et québécoises n’ont pas non plus contribué a une éducation
linguistique et culturelle des enfants sourds, celle-ci étant pergue plutdt comme une

entrave a I’inclusion scolaire (Lachance et Dalle-Nazébi, 2007).
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En cela, s’ouvre une politique de droit (Duribreux, 2005), si elle en donne les moyens
(Union nationale pour I’insertion sociale du déficient auditif, 2005), & 1’éléve sourd et
sa famille, en favorisant un véritable choix dans son orientation scolaire et
professionnelle. La volonté est de permettre une prise de décision et de participation,
c’est-a-dire un empowerment (Vaillancourt, 2004 ; Volkmart, 2006). Une telle
perspective présuppose de ne pas réduire la notion de «handicap » a la seule
déficience ou aux incapacités qui en résultent, comme soumis dans la Classification
internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé (Organisation Mondiale
de la Santé, 2001), mais plutdt de tenir compte de la diversité des situations que les
personnes sourdes peuvent vivre. En ce sens, le modéle du Processus de Production
du Handicap de Fougeyrollas et al. (1998) peut permettre d’aborder la réalité, tout en
reconnaissant la spécificité culturelle et linguistique des personnes sourdes. Comme
le mentionne Poirier (2005), une telle approche se distingue d’une approche médicale
ou des visées universelles (Corker, 2002) des Disability Studies, voulant embrasser
tous les handicaps (Barnes, 2003 ; Oliver, 1996). La perspective d’une approche
culturelle n’en élude pas toutefois des visées propres & I’étre humain dont la société
transparait, d’aprés Bergson (1997), dans I’existence de représentations collectives,

déposées dans les institutions, le langage et les meeurs.

L’historique des approches d’enseignement auprés des éléves sourds ameéne 2

spécifier le cadre conceptuel dans la deuxiéme partie.
2.2 Cadre conceptuel

Lors d’un processus de révision de la Classification internationale des déficiences,
incapacités et handicaps [CIDIH] de I’Organisation Mondiale de la Santé [OMS], le
modéle du Processus de Production du Handicap [PPH] a été¢ reconnu comme

essentiel pour équilibrer les modéles biomédicaux et sociaux centrés sur la personne
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(Fougeyrollas et al., 1998). En fait, ce modele ainsi que celui du Fonctionnement
social de Davis-Kean et Eccles (2005) deviennent pertinents afin de mieux
comprendre la situation de la personne sourde, en lien avec les obstacles ou les

facilitateurs présents dans son environnement.

2.2.1 Processus de révision de la Classification internationale des déficiences,

incapacités et handicaps [CIDIH]

D’aprés Fougeyrollas et al. (1998), c’est dans les années 1980 que la classification
québécoise du Processus de Production du Handicap nait d’un souci grandissant de
développer un langage harmonisé et de mieux comprendre les conséquences des
maladies et traumatismes (Fougeyrollas et al., 1998). Plus précisément, en juin 1987,
lors de la Rencontre internationale de Québec sur la Classification internationale des
déficiences, incapacités et handicaps [CIDIH] que les participants reconnaissent le
probléme soulevé par 1’expertise québécoise (Fougeyrollas et al., 1998). D’un point
de vue pédagogique aussi bien que théorique, 1’équipe du Réseau international sur le -
processus de production du handicap [RIPPH] constate aussi une difficulté majeure
des modéles explicatifs des conséquences des maladies, traumatismes et autres
troubles (Fougeyrollas et al., 1998). En effet, ces chercheurs notent que la démarche
classificatoire traditionnellement utilisée depuis des décennies tend a étre adoptée sur
le plan d’une vision sectorielle de problémes de santé privilégiant une modélisation

médicale (Fougeyrollas et al., 1998).

Ainsi, il apparait que le troisiéme niveau de la CIDIH est inadéquat et néglige la prise
en considération des dimensions environnementales, sociales et physiques, c’est-a-
dire les obstacles auxquels les personnes ayant des déficiences et des incapacités sont
confrontées pour réaliser, ce qui est appelé a cette période, leur « intégration sociale »

(Fougeyrollas et al., 1998). A partir de 1988, Fougeyrollas dirige des travaux de
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recherche qui aboutissent, a I’hiver 1989, & une nouvelle définition du handicap
accompagnée d’une nomenclature des habitudes de vie (Fougeyrollas et al., 1998).
C’est la premiére fois qu’un modéle conceptuel comporte une dimension des facteurs
environnementaux ou écosociaux illustrant une relation d’interaction entre les
déficiences, les incapacités et les obstacles environnementaux et définissant les
situations de handicap comme le résultat de cette interaction (Fougeyrollas et al.,
1998). 11 s’integre plus concrétement sur le plan des interventions individualisées, la
planification et 1’évaluation des politiques et programmes ou encore dans le domaine
des statistiques et des enquétes de population sur la scéne internationale

(Fougeyrollas et al., 1998).

Cependant, Fougeyrollas et al. (1998) soulignent que ce n’est qu’en 1992 que
s’amorce une révision coordonnée par 1’Organisation Mondiale de la Santé [OMS]
qui précise bien, en 1993, I’importance du processus d’interaction entre la personne et
I’environnement. S’ensuit alors une analyse compléte de la CIDIH planifiée sur six
ans et répartie entre plusieurs centres collaborateurs dont le Centre nord-américain
liant Fougeyrollas et Whiteneck dans une coprésidence, respectivement pour le
Canada et les Etats-Unis sur une définition du concept de handicap (Fougeyrollas et
al., 1998). Aprés maints efforts de pression, un groupe de travail officiel développe
une réflexion sur la notion de facteurs environnementaux (Fougeyrollas et al., 1998).
En septembre 1995, la deuxiéme réunion d’experts nord-américains sur la révision de
la CIDIH clarifie le troisiéme niveau du handicap avec celui des facteurs
environnementaux adoptant alors une nomenclature de la participation sociale
largement influencée par le modéle québécois mettant en jeu les habitudes de vie
(Fougeyrollas et al., 1998). Les travaux de recherche des différents groupes
conduisent a 1’élaboration d’une version alpha de la CIDIH présentée et reconnue par
I’OMS en mai 1996 (Fougeyrollas et al., 1998). Cette classification ne comprend des

modifications qu’en fonction du troisiéme et du quatriéme niveau et non du cadre



20

conceptuel dans son entier, ce qui rend difficile la lecture et la compréhension des

concepts (Fougeyrollas et al., 1998).

Tout de méme, I’Institut canadien sur les informations de santé invite Fougeyrollas &
poursuivre sa collaboration sur la révision de la version alpha de la CIDIH qui
I’améne & publier & la fin de 1996 une nouvelle proposition de classification
québécoise intitulée le « Processus de production du handicap » [PPH]. Cette version
apporte des précisions au modéle conceptuel, aux concepts et nomenclature de 1991,
améliorés dans le courant 1995-1996 et finalisés le dernier trimestre de 1’année 1998
(Fougeyrollas et al., 1998). En juillet 1998, le Réseau international sur le processus
de production du handicap établit une analyse critique sur 1’évolution internationale
des définitions et classifications concernant les personnes ayant des incapacités
(Fougeyrollas et al., 1998). En réponse aux positions du mouvement de défense des
droits des personnes ayant des incapacités, les modeles sociopolitiques et
environnementaux proposés dans le PPH sént alors reconnus comme essentiels pour
équilibrer les modéles biomédicaux et économiques centrés sur la personne

(Fougeyrollas et al., 1998).

C’est donc sous I’influence des démarches de diffusion et d’utilisation du PPH par
plusieurs instances sur le plan international, notamment au Québec, que 1’'OMS
adopte en mai 2001 (Weber, Noreau et Fougeyrollas, 2004) une version finale de la
CIDIH fondée sur une conception systémique : la Classification internationale du
fonctionnement, du handicap et de la santé [CIF]. Toutefois, n’obtenant pas un
consensus sur la distinction des composantes des activités et de la participation, une
nomenclature unique a été adoptée pour ces deux concepts. Cette nomenclature
s’inspire de celle des incapacités de la CIDIH et fait disparaitre celle de participation
fondée sur les habitudes de vie du PPH (Fougeyrollas, 2010). Ainsi, cette approche

classificatoire présente certaines difficultés d’application pratique attribuables au fait
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que les domaines « activité » et «participation» reproduisent le méme
chevauchement conceptuel que celui de la CIH initiale entre « incapacité » et

« désavantage » (Weber, Noreau et Fougeyrollas, 2004).

Dans la CIF, les activités et la participation sont évaluées en fonction des qualificatifs
de performance et capacité, qui aménent & désigner le handicap dans ses aspects
négatifs, en termes de déficiences, limitations d’activité et restrictions de participation
(CMS, 2001). Les acteurs cherchent donc a transformer la personne en agissant
directement sur elle, en la réadaptant, plutét qu’en concevant un dispositif, en
agissant sur ses conditions de vie et en modifiant, par 13, sa situation (Winance,
2004). C’est dans cette perspective médicale que 1’approche orale de communication,
conseillée par la plupart des professionnels du domaine médical (Daigle et
Dubuisson, 1998 ; Veillette, 2005), va jusqu’a orienter vers I’implantation cochléaire,
alors que cette démarche n’élude pas des difficultés importantes au plan des
apprentissages de I’enfant sourd et la nécessité de la langue des signes (Preisler et al.,
2005 ; Sanchez et al., 2006).

2.2.2 Modéle du Processus de Production du Handicap de Fougeyrollas et al.
(1998)

Le Processus de Production du Handicap [PPH], illustré dans la figure 2.1, est un
modele générique sur la base d’une approche socioanthropologique de
développement applicable a tout &tre humain (Fougeyrollas, 1995 ; Fougeyrollas et
al., 1998). Ce mode¢le vise a expliquer la dynamique du processus interactif entre les
facteurs personnels, ou intrinséques, et les facteurs environnementaux, ou externes,
déterminant le résultat situationnel de la performance de réalisation des habitudes de
vie correspondant & 1’4ge, au genre et & I’identité socioculturelle des personnes

(Fougeyrollas, 1995 ; Fougeyrollas et al., 1998).
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Figure 2.1 Modéle du Processus de Production du Handicap [PPH] de Fougeyrollas
et al. (1998) [présenté avec autorisation de 1’auteur obtenue le 30 novembre 2009]

Les facteurs personnels se définissent a partir des systémes organiques, de 1’intégrité
a la déficience, de méme que les aptitudes de la personne, de la capacité a I’incapacité
(Fougeyrollas et al., 1998), comme le montre la figure 2.1, ainsi que d’autres
caractéristiques telles que les facteurs identitaires (Fougeyrollas, 2005). Les facteurs
personnels sont influencés par les facteurs de risque (Fougeyrollas et al., 1998), qui
font référence, entre autres, a 1’étiologie de la surdité. Les facteurs environnementaux
se caractérisent sous forme d’obstacles ou de facilitateurs (Fougeyrollas et al., 1998).
Les habitudes de vie se réalisent et varient de maniére positive sous forme de
continuum allant de la situation de handicap a4 la pleine participation sociale
(Fougeyrollas, 2005).
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Les habitudes de vie, en ce qui a trait a I’environnement et 4 la personne, se
définissent alors comme une activité courante ou un rdle social valorisé par la
personne ou son contexte socioculturel selon ses caractéristiques personnelles
(Fougeyrollas, 1995 ; Fougeyrollas, et al., 1998). Les activités courantes se révélent,
entre autres, avec les domaines de la communication, I’habitation, le déplacement
(Lachapelle, 2004). Par ailleurs, les réles sociaux s’illustrent dans les domaines de

I’éducation et du travail, par exemple (Lachapelle, 2004).

Le PPH s’inscrit dans un courant novateur puisqu’il met en valeur les aptitudes de la
personne sans nécessairement accorder une valeur disproportionnée a une atteinte a
’intégrité sensorielle (Langevin, Dionne et Rocque, 2004) de la personne sourde.
Une telle perspective théorique tend a rejoindre 1’idéologie des droits de la personne

et de 1’égalité dans le respect des différences (Fougeyrollas et al., 1998).

Le modéle du PPH clarifie les concepts mis en jeu au sein de la Classification
internationale du fonctionnement, du handicap et de la sant¢ (OMS, 2001) et
outrepasse les effets pervers d’une modélisation uniquement médicale (Fougeyrollas
et al., 1998). En effet, le PPH permet de dépasser les limites subordonnées & une
classification audiométrique (Herzog, 1995) ou étiologique (Donstetter, 1985), qui
prend plus en compte, soit le constat de la perte auditive, soit les problémes de
communication liés & la surdité. Le PPH améne a porter attention au fait que la
participation sociale de la personne sourde porte beaucoup plus sur les interventions
qui doivent étre faites dans 1’environnement pour faciliter sa pleine participation dans

la société.

Dans une perspective systémique et écologique, ce modéle montre bien que les
situations de handicap  vécues dans les activités éducatives sont relatives et

modifiables compte tenu d’une compréhension de la réalité de 1’éléve et d’une
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adaptation du contexte éducatif a ses besoins spécifiques (Paré et al., 2004) et, par 1a
méme, du milieu de travail de la personne sourde. Celle-ci est en droit d’avoir accés a
des services, d’utiliser tous les moyens culturellement normatifs et valorisés, d’avoir
le pouvoir de poser des actes et de faire des choix réels (Paré et al., 200;1). Le modé¢le
du PPH améne 2 considérer les besoins de la personne sourde dans une adaptation,
qui inclut son environnement personnel immédiat en interaction avec ses habitudes de

vie, dans les domaines de 1’éducation et du travail.
2.2.3 Modéle du Fonctionnement social de Davis-Kean et Eccles (2005)

Le modele du Fonctionnement social de Davis-Kean et Eccles (2005) inspiré de
Bronfenbrenner (1979, 1986) s’intéresse au phénoméne du développement dans un
contexte, qui peut étre reli€¢ aux domaines de 1’éducation et du travail de la personne
sourde. Ce modele précise la fagon dont I’information et les ressources sont
transmises par des acteurs signifiants dans 1’environnement du jeune et la fagon dont
ils collaborent pour favoriser son développement (figure 2.2). Davis-Kean et Eccles
(2005) représentent bien la personne au centre du processus d’interaction avec des
individus qui agissent dans son environnement immédiat tels que la famille,
I’enseignant et le conseiller scolaire, par exemple. Dans ce modele, le milieu ser
représente a travers les ressources physiques, psychologiques ou sociales, les moyens
tels que I’adaptation des infrastructures de 1’école, la formation des enseignants, mais

il est aussi soumis & ses propres limites telles que les croyances et les attitudes.



25

— Institutions/
2Lt Organisations
« non familiales

Enseignants,
Conseillers

d’orientation,
Clergé, Pairs
Entraineurs

Famille

(Parents,
* Grand-parents,
Aidant naturel)

Acteurs signifiants

Caractéristiques
contextuelles

Figure 2.2 Modéle du Fonctionnement social de Davis-Kean et Eccles (2005)
[présenté avec autorisation des auteurs obtenue le 2 décembre 2009]

Comme le montre la figure 2.2, il y a plusieurs milieux de vie dans I’environnement
éducatif de I’enfant, considérant les acteurs signifiants au plan de la famille, de
’école et de la communauté. Dans la famille, il y a les parents, les grand-parents ou
encore des proches qui agissent, entre autres, comme des aidants naturels (Davis-
Kean et Eccles, 2005). Les membres qui ont un rdle éducatif chez le jeune sont
représentés ici avec les enseignants, les conseillers & 1’orientation et les pairs, le
clergé et des entraineurs (Davis-Kean et Eccles, 2005). Les institutions et les
organisations non familiales ont également leur importance pour favoriser un

processus de participation de 1’éléve et mieux répondre & ses besoins (Davis-Kean et
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Eccles, 2005). Ce processus de participation est toutefois étroitement relié aux
ressources, aux limites et aux moyens propres aux caractéristiques contextuelles de
Penvironnement éducatif de 1’enfant, qui sont influencées, plus loin, par la

communauté (Davis-Kean et Eccles, 2005).

A titre d’illustration, la pratique de la danse contemporaine, dans le cadre d’un atelier
inclusif auprés d’éléves sourds et d’éléves entendants, apparait comme un moyen de
favoriser le développement du jeune. Ce dispositif peut nécessiter ’intégration de
ressources (Letscher, Parent et Beaumier, 2008): 1) psychologiques, avec les
encouragements des parents, de 1’enseignant et de la direction d’établissement, par
exemple, alors que le manque de soutien de la famille peut étre une limite ou un
obstacle et causer le désengagement du jeune ; 2) physiques telles qu'un plancher
vibrant et une musique de basse adaptée, proposées par une compagnie de danse, par
exemple ; 3) sociales, par la réalisation de ’activité avec les pairs sourds en présence
d’un médiateur linguistique Sourd, d’une chorégraphe devenue sourde, d’un danseur
Sourd et de danseurs entendants communiquant par le biais de la langue des signes,

par exemple.

Dans ce projet de danse, il est possible de retrouver des acteurs qui ont pu étre
signifiants pour la mise en place de 1’atelier inclusif (Letscher, Parent et Beaumier,
2008). Mentionnons & ce titre les parents des éléves sourds, les membres de 1’équipe
éducative dont la direction de 1’établissement, les enseignants, le médiateur
linguistique Sourd, puis une compagnie de danse, par exemple. La collaboration entre
ces acteurs, dans une perspective bilingue et biculturelle, a pu favoriser le processus
de participation de 1’éléve sourd avec ses pairs entendants et favoriser son
développement. Un tel projet est soumis aux ressources, aux limites et aux moyens
qui s’offrent dans I’environnement éducatif de 1’éléve et sont influencés par la

communauté,
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D’aprés Cordier (2005), ’intégration d’un groupe est une constituante du modéle
d’éducation bilingue, alors méme qu’un Sourd enseigne la danse contemporaine
directement ici en langue des signes. Par cette fagon de faire, le Sourd est donc
respecté dans sa minorité culturelle, son identité et sa premiére langue, la langue des
signes, et est ainsi accepté dans sa d_ifférence (Cordier, 2005). Toutefois, que ce soit
dans le cadre d’une éducation bilingue (Letscher et al., 2008) ou oraliste (Eriks-
Brophy et al., 2007), il peut étre difficile de proposer une inclusion du jeune sourd
dans son école de quartier, compte tenu de 1’éloignement des ressources qui

paraissent nécessaires pour favoriser son développement.

Dans le cadre de cet atelier inclusif, il a néanmoins été possible de favoriser le
développement des processus de symbolisation, de communication et de motricité
expressive (Perez et Thomas, 1998) chez I’éléve sourd et 1’éleve entendant. De
méme, les éléves ont pu développer des processus artistiques laissant le corps prendre
une forme complexe et originale propre a leur histoire (Hanna, 2004), aux singularités
ou potentialités créatives de chacun (Foresti et al., 1999). En cela, ’atelier a permis
aux €léves sourds et aux €léves entendants de « vivre ensemble » et, & partir de la
danse contemporaine, de tisser une nouvelle forme de dialogue avec soi et avec

’autre, que 1’un soit sourd et, 1’autre, entendant.

2.2.4 Relation entre les modéles Processus de production du Handicap de

Fougeyrollas et al. (1998) et le Fonctionnement social de Davis-Kean et Eccles

- (2005)

Il y a lieu de s’interroger sur la relation entre le modele du Processus de Production
du Handicap [PPH] de Fougeyrollas et al. (1998) et le modéle du Fonctionnement
social de Davis-Kean et Eccles (2005). L’un et 1’autre des modéles proposent une

perspective globale et holistique, le premier visant la construction d’une classification
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applicable a tous (Fougeyrollas et al., 1998) et, le deuxiéme, s’intéressant plus au

phénoméne du développement dans un contexte (Davis-Kean et Eccles, 2005).

Les deux modéles intégrent une perspective écologique et systémique parce qu’ils
sont centrés sur la personne et son milieu de vie et sur le rapport de cette personne
avec son milieu. Par 13, les limites et les opportunités de 1’environnement, avec les
ressources et les moyens, peuvent correspondre aux facteurs qui constituent des
obstacles ou des facilitateurs a la participation sociale de la personne sourde, tels que
présentés dans le modéle du PPH. De son cété, le modele de Davis-Kean et Eccles
(2005) permet de préciser la fagcon dont les acteurs signifiants facilitent I’information
et les ressources dans 1’environnement de la personne sourde et la fagon dont ils

collaborent pour favoriser son développement.

La relation entre les deux modeles s’inscrit également dans une perspective
humaniste prenant en considération la personne, sa volonté d’agir, d’améliorer sa
situation et sa satisfaction et son désir de prendre une place convenable qui lui
convient (Lachapelle, 2004). C’est aussi dans une démarche de déstigmatisation
(Fougeyrollas et al., 1998) et de démystification des modes de vie (Boucher et Roy,
2004) qu’il devient possible de dépasser les croyances et jugements qui entravent la

participation sociale de la personne sourde.

En établissant une relation de complémentarité entre le modéle de Fougeyrollas et al.
(1998) et celui de Davis-Kean et Eccles (2005), il est possible de cerner a la fois les
obstacles et les facilitateurs, ou les limites, les ressources et les moyens, qui ont trait
au macroenvironnement sociétal, au mésoenvironnement communautaire et au
microenvironnement personnel, en lien avec la participation sociale de la personne
sourde (figure 2.3). Par exemple, dans le macroenvironnement sociétal, 1’individu

peut envoyer une plainte auprés de la Commission des droits de la personne, lorsqu’il
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y a discrimination & ’embauche. Dans le mésoenvironnement communautaire, un
employeur peut avoir une attitude d’ouverture vis-a-vis des personnes de minorités
visibles et faciliter leur développement social et professionnel. Dans le
microenvironnement personnel, les parents peuvent apposondagesondagerter du

soutien pour 1’éducation de leur enfant.

Participation sociale

Résilience Libération

Obstacles <+

»  Facilitateurs

Oppression Résignation

A 4
Situation de handicap

Figure 2.3 Mod¢ele des obstacles et des facilitateurs au développement de la
participation sociale (Letscher, Parent et Deslandes, 2009)
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Le macroenvironnement soci€tal retient les politiques et programmes
gouvernementaux, les programmes d’assurances ou de compensation financiére, par
exemple (Fougeyrollas et al., 2005). Dans le mésoenvironnement communautaire, il y
a I’organisation des infrastructures ph}‘fsiques du milieu de vie, de méme que les
attitudes du personnel scolaire, des collégues ou de 1’employeur, par exemple (Davis-
Kean et Eccles, 2005 ; Fougeyrollas, 2005 ; OMS, 2000). Le microenvironnement
personnel peut comprendre les parents, les proches, les amis, 1’enseignant, le
conseiller d’orientation, I’employeur ou encore des associés (Bronfenbrenner, 2005 ;
Davis-Kean et Eccles, 2005 ; Fougeyrollas, 2005). La synthése de ces deux modeles
peut se représenter sous la forme d’un modéle illustrant les obstacles et les
facilitateurs au développement de la participation sociale (figure 2.3). Le nouveau
modele prend en compte la relation réciproque entre 1’individu et I’environnement,
avec les obstacles et les facilitateurs, selon un plan rapproché puis plus éloigné, et le
résultat de cette interaction illustrée par la situation de handicap ou de participation

sociale.

Selon qu’il y a présence d’obstacles ou de facilitateurs dans 1’environnement de la
personne et que celle-ci est en situation de handicap ou a une forte participation
sociale, elle va se retrouver dans 1’un ou i’autre des quadrants (figure 2.3). 1l se révéle
une forme de résistance dans son interaction avec l’environnement. Dans le
quadrant 1, une personne peut étre dans un environnement avec beaucoup d’obstacles
mais avoir une forte participation sociale du fait de sa résilience, par exemple,
lorsqu’elle n’obtient aucun soutien de sa famille, mais réussit tout de méme a se
réaliser et s’épanouir dans la société. La présence de facilitateurs dans
I’environnement de la personne facilite 1’augmentation de sa participation sociale
comme le présente le quadrant 2. Cela peut étre le cas lorsque le gouvernement rend
accessible des services pour faciliter la poursuite des études. A Iinverse, dans le

quadrant 3, la présence d’obstacles et leur influence sur la personne entravent sa
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participation sociale. Par exemple, des attitudes discriminantes peuvent empécher de
participer pleinement sur le marché du travail. Le quadrant 4 permet de remarquer
que, malgré la mise en place de facilitateurs dans 1’environnement de la personne,
celle-ci peut tout de méme étre en situation de handicap. Par exemple, il est proposé a

la personne de s’engager dans un organisme de défense des droits mais elle refuse.

Le modele des obstacles et des facilitateurs au développement de la participation
sociale (Letscher, Parent et Deslandés, 2009) renvoie a la perspective critique de la
pédagogie des opprimés (Freire, 1974). Le processus d’oppression a la libération fait
référence a4 la capacité de la personne d’avoir une compréhension critique de sa
situation, de prendre une décision et de participer dans la société, pour que puisse
s’instaurer une nouvelle situation (Freire, 1974 ; Vaillancourt, 2004). Le processus de
résignation 2 la résilience apparait comme la capacité de la personne a re-construire,
re-créer son identité, qui se développe dans la participation & la culture et dans un
engagement en tant qu’acteur et non pas seulement en tant qu’assisté (Cyrulnik,
2001). La résistance active (Cyrulnik, 2001) est un processus allant de 1’oppression, .
la résignation, la résilience a la libération. La résistance active peut donc se définir
comme la capacité de la personne d’avoir une compréhension critique de sa situation,
de construire son identité, de s’engager dans la société et, par 13, d’influer sur le

développement de sa participation sociale.

Les processus mis en jeu sont plus dynamiques que statiques, ou les ressources
externes, la famille, 1’école ou la communauté, agissent comme des obstacles ou des
facilitateurs dans 1’environnement de la personne. Ces processus peuvent étre
répertoriés au plan du microenvironnement personnel, selon les structures familiales,
le style et les pratiques des parents et le soutien d’autres membres de la famille
(Deslandes, 1996, 2005, 2007). Au plan du mésoenvironnement communautaire, les

relations entre la direction d’établissement, les enseignants, les camarades de classe,
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les amis, les employeurs, les employés, entre autres, peuvent favoriser la transition
école-travail. Au plan du macroenvironnement sociétal, il y a lieu de relever les
actions et politiques du gouvernement, des associations de défense des droits de la
personne, par exemple, qui peuvent également apporter du soutien en ce sens. La
famille, 1’école et la communauté doivent collaborer pour faciliter le développement
de la participation sociale de 1’éléve. Le modéle des obstacles et des facilitateurs au
développement de la participation sociale (Letscher, Parent et Deslandes, 2009) sert

de cadre d’analyse aux fins de cette recherche.

La proposition d’un nouveau modéle pour cerner la participation sociale améne a
s’interroger sur la maniére dont les écrits abordent la réalité des personnes sourdes.
Dans une telle perspective, il y a lieu d’investiguer plus précisément sur les obstacles
et les facilitateurs qui sont présents dans I’environnement de la personne sourde et
’influence sur sa participation sociale dans les domaines de 1’éducation et du travail.
La présentation du cadre conceptuel permet de circonscrire la recension des écrits -

dans une troisiéme partie.

2.3 Recension des écrits

La démarche de recension des écrits s’est appuyée sur les étapes de 1’anasynthése
¢élaborées par Landry et Auger (20032, 2003b), afin de mieux cerner des critéres reliés
a la perception des personnes sourdes sur les obstacles et les facilitateurs quant a leur
participation sociale dans les domaines de 1’éducation et du travail. La recherche de
documents a permis de retenir les mots clés suivants : Facilitators, Barriers, Family,
Deaf, Employment, Career development et Educational achievement a partir, entre
autres, des banques de données informatisées Eric, Thesis, ABI Inform, Academic

Search Complete, Cairn et Erudit.
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La recension des écrits sur les obstacles et les facilitateurs a la participation sociale de
la personne sourde (Letscher, Parent et Deslandes, 2009) s’illustre au plan du
macroenvironnement sociétal, du mésoenvironnement communautaire et du
microenvironnement personnel (Bronfenbrenner, 2005; Fougeyrollas, 2005).
L’environnement physique et social de la personne sourde s’établit sur un plan
éloigné avec le macroenvironnement sociétal, ensuite plus rapproché, avec le
mésoenvironnement communautaire, puis le microenvironnement personnel avec

lequel elle a une relation immédiate.

2.3.1 Macroenvironnement sociétal

En premier lieu, au plan du macroenvironnement sociétal (tableau 2.1), les écrits font
ressortir I’influence des normes et des valeurs de la société (Davis-Kean et Eccles,
2005), qui peuvent s’illustrer par les politiques et programmes gouvernementaux,
’organisation des services et les missions des partenaires ou encore les programmes
d’assurances ou de compensation financiére (Fougeyrollas, 2005). Certains
chercheurs, entre autres, Wolfe (1999), relévent un manque de soutien des
fournisseurs de services et de financements accordés a la personne sourde. Cela peut .
se traduire par des lacunes au plan de la quantité et de la qualité des services
d’interprétariat offerts a I’école et dans le milieu de travail, par exemple (Blais, 2005 ;
Centre québécois de la déficience auditive [CQDA], 2009; Garay, 2003 ;
Pinsonneault et Bergevin, 2006; Veillette, 2005), la difficulté d’accés aux
programmes d’aides et services (Garay, 2003 ; Miller, 2001), aux études
postsecondaires (Pinsonneault et Bergevin, 2006) et une discrimination financiére
(Noonan et al., 2004).
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Tableau 2.1 Synthése d’obstacles et de facilitateurs présents dans le
macroenvironnement sociétal de la personne sourde

Obstacles Facilitateurs

e Manque de soutien des fournisseurs de serviceset | @ Mise en place d’un plan d’action du
de financements*® : gouvernement :

m Difficulté d’accés aux programmes d’aides et m Reconnaissance de la langue des signes
services**** ; comme langue d’enseignement et offre de

m Discrimination financiére*® ; i services appropriés*’

m Lacunes au plan de la quantité et de la qualité m Quota d’embauche aux employeurs*®
des services d’interprétariat*'#7+>#6+7 = Subventions salariales*®

m Difficulté d’accés aux études postsecondaires*® m Organisme d’information et de
sensibilisation au sujet de la surdité, de soutien
et de coordination pour la transition et le suivi
dans le milieu d’emploi*® ;

e Importance des mouvements de droits
sociaux*’

o Importance de la communauté sourde*’

Sources : Blais, 2005*' ; CQDA, 2009** ; Garay, 2003*> ; Miller, 2001**; Noonan et al., 2004*° ;
Pinsonneault et Bergevin, 2006*° ; Veillette, 2005*” ; Wolfe, 1999*®,

Veillette (2005) se positionne pour la reconnaissance de la langue des signes
québécoise comme langue d’enseignement. Dans I’enquéte de Pinsonneault et
Bergevin (2006) menée auprés de 582 personnes sourdes, les participants proposent
la mise en place d’un plan d’action gouvernemental qui fixerait un quota d’embauche
aux employeurs, des subventions salariales et un organisme qui aurait pour réle, entre
autres, d’informer et de sensibiliser au sujet de la surdité, de soutenir et de
coordonner la transition et le suivi dans le milieu d’emploi. Noonan et al. (2004)
mentionnent également 1’importance de participer dans les mouvements de droits
sociaux afin de créer des opportunités et éliminer les barriéres. Dans 1’étude de Garay
(2003), plus de la moitié¢ des 69 étudiants sourds mentionnent qu’ils découvrent et
obtiennent de 1’information auprés de la communauté sourde, plutdt qu’auprés des

professionnels et des familles.
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2.3.2 Mésoenvironnement communautaire

Dans le mésoenvironnement communautaire (tableau 2.2), 1’organisation des
infrastructures physiques du milieu de vie telles qué ’adaptation de 1’école et du
poste de travail de méme que les attitudes du personnel scolaire en regard de la
participation parentale dans le milieu scolaire, des collégues ou de 1’employeur sont
autant de facteurs qui peuvent influer sur la réussite éducative du jeune (Davis-Kean
et Eccles, 2005 ; Fougeyrollas, 2005 ; OMS, 2001). Il apparait que des obstacles
prennent forme dans les attitudes négatives des directeurs des établissements
scolaires, des enseignants, des conseillers a 1’orientation, des éléves entendants, des
employeurs ou des collégues (Blais, 2005 ; Créte, 2006 ; Eriks-Brophy et al., 2006,
2007 ; Noonan et al., 2004 ; Pinsonneault et Bergevin, 2006 ; Wolfe, 1999).

Toutefois, Noonan et al. (2004) font part d’attitudes positives de certains membres du
personnel scolaire, du milieu de travail et des pairs. Foster et MacLeod (2004)
retiennent que des enseignants, des conseillers scolaires, des responsables du milieu
de travail, des collégues, des amis et des membres de la famille peuvent étre des
mentors. Ils influencent alors le développement de carri¢re de la personne sourde, en
lui apportant du soutien affectif, des conseils ou des enseignements, en agissant
comme modéles, en manifestant des aspirations élevées, en prenant la défense de ses

droits et en communiquant, entre autres, par le biais de la langue des signes.

Wolfe (1999) précise qu’il y a un manque d’informations pour 1’orientation de
I’enfant sourd, un manque de qualification du personnel scolaire et d’attentes par
rapport au programme scolaire et des problémes de comportement des pairs.
Pinsonneault et Bergevin (2006) retiennent 1’absence de sensibilisation,
d’information et de formation, en ce qui a trait a la surdité et le vécu du jeune sourd,

la faible coopération des enseignants a prendre le temps nécessaire pour répondre aux
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questions, le manque d’équit¢ dans 1’évaluation des apprentissages par rapport aux
entendants, que ce soit au plan du frangais, des encouragements, par exemple.
Certaines personnes sont indisposées a répéter 1’information et ne se soucient pas du

fait que 1’éléve puisse avoir besoin que son interlocuteur parle de maniére forte et

claire et en face-a-face pour lire sur ses levres (Punch et Hyde, 2005).

Tableau 2.2 Synthése d’obstacles

et de facilitateurs

présents dans le

mésoenvironnement communautaire de la personne sourde

Obstacles

Facilitateurs

e Attitudes négatives de directeurs d’école,
d’enseignants, de conseillers a 1’orientation,
d’éléves entendants, d’employeurs et de collégues
de travail et autres*'#3#4#5#%%10413 .

m Manque d’information et de préparation pour
’orientation de I’enfant sourd, de qualification du
personnel scolaire et d’attentes par rapport au
programme scolaire*!0*!'*!3 ;

m Appréhension et manque de
compréhension*’*'°,  évaluations biaisées des
performances et de I’orientation professionnelle,
des salaires inéquitables***'%*!!

m Problémes de comportement des pairs*'’, un

climat de travail désagréable*’ ;
e Lacunes dans le plan de transition, la quantité et
la qualité des services d’interprétariat dans les
écoles, le milieu de travail, vétusté du matériel
technologique, par exemple*>**+5#7#10

e Attitudes positives de directeurs d’école,
d’employeurs, d’enseignants, de conseillers a
P’orientation, d’éléves entendants et de collégues
de travail et autres***5*7*° .

m Programmes individualisés** de
développement des compétences scolaires,
sociales et linguistiques*’ )

m Equité dans la formation, 1’élargissement et
I’enrichissement des tiches, la confiance dans les
capacités de la personne*'°

mEquité dans la reconnaissance
compétences, les salaires et les promotions*'°

m Sensibilisation des pairs 2 la surdité** et la
culture sourde, proposition de formation a la
langue des signes, pour le personnel et les
éleves*'°, et aux stratégies d’enseignement
adaptées, pour les enseignants**

m Soutien moral avec des lettres
d’encouragement, des rétroactions positives, du
mentorat*’, ’ouverture du milieu a plusieurs
personnes sourdes*'°
® Accés au plan de ftranmsition, aux services

des

d’interprétariat et d’enseignement bilingue*'?, a
une personne-ressource***'!, i de I'aide

financiére*’, 3 des aides techniques et des
aménagements acoustiques et
technologiques****#>*7#!°

Sources : Blais, 2005*' ; CQDA, 2009 **; Créte, 2006*° ; Eriks-Brophy et al., 2006**, 2007*° ; Foster
et MacLeod, 2004*¢; Garay, 2003*”; Miller, 2001*% ; Noonan et al., 2004*° ; Pinsonneault et
Bergevin, 2006*'° ; Punch et Hyde, 2005*'" ; Veillette, 2005*'? ; Wolfe, 1999*".
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Veillette (2005) retient 1’importance d’offrir des services en enseignement bilingue
pour I’enfant sourd dans le milieu spécialisé jusqu’a ce que 1’apprentissage du
francais ait atteint le niveau attendu. Les éléves sourds qui fréquentent une école
réguliére, en région, doivent pouvoir bénéficier d’un interpréte qualifié pour la
formation de base, ainsi qu’une formation d’appoint en frangais dans un grand centre
urbain A certaines périodes, en proposant ainsi une adaptation de 1’enseignement
bilingue (Veillette, 2005). Les directeurs d’établissement ont un réle important dans
la continuité des services offerts, le climat d’accueil, la collaboration avec les parents,
le développement d’un réseau de volontaires a I’€école, le respect du ratio éléves par

enseignant dans les classes, par exemple (Eriks-Brophy et al., 2006).

D’apreés Garay (2003), des obstacles peuvent apparaitre dans le fait de ne paé
permettre au jeune sourd de participer au plan de transition, ou encore de ne pas
I’informer, que ce soit par les parents ou le conseiller d’orientation, sur la maniére
d’accéder & des services d’aide, des interprétes et la communauté sourde, par
exemple. Le plan de transition doit étre ouvert a des facteurs culturels, dont la culture
sourde (Garay, 2003). En effet, nombre d’étudiants mentionnent ne pas avoir de
modéles et indiquent que leurs besoins et leurs intéréts n’ont pas €té compris (Garay,
2003). Or, d’aprés Garay (2003), la participation des éléves sourds au plan de
transition est essentielle pour faciliter son orientation apres le secondaire et éviter
qu’il passe d’une institution scolaire a 1’autre, du milieu spécialisé au milieu ordinaire
et vice-versa. Le plan de transition doit débuter dés le secondaire plutét qu’a 1’age
adulte ou juste avant la fin des études, par 1’apprentissage des options de carriére et le

développement de 1’autonomie (Garay, 2003).

Garay (2003) évoque la nécessité de permettre & 1’éléve sourd de participer au plan
d’intervention individualisé, en étant plus qu’un observateur, en offrant des outils et

en répondant a4 ses besoins de communication tout en respectant leur différence
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culturelle. Garay (2003) ajoute le besoin d’étre sensible aux valeurs des familles, a
leurs besoins de communication et & leur situation de vie personnelle, et de les
encourager a participer au processus de transition, en identifiant des besoins reliés a
la culture sourde. D’aprés Garay (2003), le personnel scolaire doit étre ouvert aux
sentiments des parents propres aux attitudes culturelles, aux barriéres du langage et au
statut social relié au fait d’étre Sourd. 11 est possible d’informer 1’éléve et sa famille
sur des éléments facilitant la réussite future, par exemple, sur la maniére de s’inscrire
et d’aller & ’école postsecondaire, comment recourir & des interprétes et comment
trouver de I’information pour obtenir de I’aide a 1’autonomie ou en tant qu’étudiant
(Garay, 2003).

Les enseignants doivent accompagner le jeune sourd a définir son plan de transition,
en 1’aidant & définir son but en ses propres mots, ses attentes et des activités a réaliser
pour I’atteindre (Garay, 2003). Les enseignants doivent créer des opportunités a
développer leurs compétences a participer dans le plan de transition (Garay, 2003).
Les enseignants doivent expliquer a 1’éléve sourd comment participer lors des
rencontres, comme apprendre a anticiper les questions, & partager ses opinions, a
garder un contact visuel avec les interlocuteurs, 4 maintenir une attention sur la
discussion, prendre le temps de répondre et savoir interagir avec I’interpréte. Prendre
part aux décisions tient & la capacité & communiquer, transmettre, négocier, affirmer
ses intéréts, ses désirs et ses droits et peuvent étre des compétences que les

enseignants ont a favoriser chez le jeune (Garay, 2003).’

D’aprés Eriks-Brophy et al. (2006), 1’enseignant itinérant joue un réle de premier
plan, puisqu’il peut permettre de sensibiliser les enseignants et les pairs au sujet de la
réalité de 1’éléve sourd a 1’école, dans un milieu inclusif. L’enseignant de la classe
ordinaire a aussi un role de facilitateur en adoptant une intervention individualisée,

une communication réguliere avec les parents et 1’enseignant itinérant, et des
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stratégies d’enseignement adaptées telles que transmettre I’information écrite sur le
tableau et sous forme de notes de cours, s’appuyer sur les amis de 1’éléve et un
preneur de notes, faire preuve de flexibilité dans les devoirs et les évaluations, et
favoriser des opportunités d’apprentissage en laboratoires et en petits groupes (Eriks-
Brophy et al., 2006).

D’aprés Pinsonneault et Bergevin (2006), les attitudes des éléves entendants envers le
jeune sourd peuvent se caractériser par de la moquerie, irrespect, le rejet,
I’indifférence, 1’isolement et donc, pour 1’éléve sourd, par de la difficulté a établir des
relations amicales, a se faire accepter et a échanger. Selon Punch et Hyde (2005), il y
a tout de méme beaucoup de relations positives qui se construisent avec les pairs, bien
que la surdité renvoie au fait d’étre différent et de ne pas comprendre tout ce qui se
dit. Par exemple, des amis peuvent aider 1’éléve sourd en lui fournissant de

I’information sur ce qu’il a pu manquer en classe (Punch et Hyde, 2005).

Comme le mentionnent Pinsonneault et Bergevin (2006), les attitudes négatives des
employeurs peuvent avoir lieu, entre autres, lors de ’embauche ou par I’attribution de
bas salaires, tandis que les attitudes des colleégues peuvent s’illustrer par des préjugés,
de la moquerie, des insultes, du chantage au sein méme du milieu de travail. De leur
coté, Noonan et ses collegues (2004) ajoutent que les évaluations biaisées des
performances.et de I’orientation professionnelle, des salaires inéquitables, le climat
de travail désagréable peuvent étre des obstacles. Dans 1’étude de Punch et Hyde
(2005), les participants sourds ont vécu des expériences négatives, par exemple, le
fait d’€tre questionnés sur leur surdité plutét que leurs compétences au moment de
I’entretien d’embauche, le fait de se sentir rejetés dans le milieu de travail,
1’insécu;ité face a la transition vers le marché du travail. Le soutien moral, le
mentorat, 1’aide financiére, des lettres d’encouragement, la décision d’adapter le

milieu de travail, par contre, peuvent étre des facilitateurs (Noonan et al., 2004) a la
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participation sociale de la personne sourde. Pinsonneault et Bergevin (2006)
mentionnent le besoin d’une équité dans les promotions, les salaires, la formation, la
reconnaissance des compétences, 1’élargissement et 1’enrichissement des. taches, la
confiance en leurs capacités. Les mémes auteurs ajoutent la possibilité de favoriser
I’ouverture du milieu de travail a plusieurs personnes sourdes pour rompre avec le
sentiment d’isolement, de permettre également ’apprentissage des employeurs et des

employés a la langue des signes.

Plusieurs auteurs (Créte, 2006 ; Eriks-Brophy et al., 2006, 2007 ; Noonan et al.,
2004 ; Pinsonneault et Bergevin, 2006) font aussi état d’un manque d’adaptation de
’organisation des services et des infrastructures physiques de 1’école ou du milieu de
travail, qui peuvent se représenter sous forme d’aide humaine, technique ou
d’aménagement. Pinsonneault et Bergevin (2006) relévent des lacunes au plan des
services offerts, compte tenu de I’absence ou la faible présence de preneurs de notes,
d’interpretes et d’orthopédagogues, la faible maitrise de la langue des signes par les
enseignants dans le milieu scolaire. Pinsonneault et Bergevin (2006) mettent aussi en
évidence le manque d’accessibilité aux outils techniques ou aménagements tels que
téléavertisseur, appareil de télécommunication pour les sourds [ATS], appareils
d’amplification du son MF, alarme visuelle, par exemple, qui peuvent faciliter la

communication.

D’aprés Garay (2003), 1’appréhension et le manque de compréhension des
employeurs au sujet de la réalité des personnes sourdes peuvent amener a percevoir
les services d’interprétariat comme une source de diminution des profits. Dans le
méme sens, Pinsonneault et Bergevin (2006) retiennent la difficulté d’accés aux
services d’interprétation visuelle lors des réunions dans le milieu de travail. De
méme, la barriére du langage peut causer de la confusion dans les relations avec

I’employeur, lorsque la communication est familiére ou informelle (Garay, 2003). Un
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autre obstacle peut apparaitre dans la représentation des attentes sur la fonction et
I’éthique de travail que 1’étudiant sourd peut se faire du milieu d’emploi, s’il n’est pas
préparé (Garay, 2003). Dans leur étude, Pinsonneault et Bergevin (2006) émettent des
propositions comme rendre accessibles les services d’interprétation visuelle et les
outils techniques, avoir une personne-ressource pour la transmission de 1’information,
sensibiliser sur la surdité, la culture et des techniques pour favoriser 1’environnement
de travail a partir de séances de formation, des cours, des ateliers pour les personnes
du service a la clientéle, les décideurs d’entreprises, des programmes au niveau

collégial et universitaire, par exemple.
2.3.3 Microenvironnement personnel

La qualité de la participation sociale de la personne est également soumise au
microenvironnement personnel (tableau 2.3), qui peut comprendre les membres de la
famille ou des proches (Bronfenbrenner, 2005; Davis-Kean et Eccles, 2005 ;
Fougeyrollas, 2005). Les recherches des 40 derniéres années tant sur les plans
national qu’international montrent sans équivoque 1’apport des parents a la réussite
éducative des jeunes (Deslandes, 2001, 2004, 2005, 2007, 2008 ; Henderson et Mapp,
2002 ; Jordan, Orozco et Averett, 2001 ; Pourtois, Desmet et Lahaye, 2004). Ainsi, un
style parental et des pratiques parentales caractérisées par des encouragements, des
discussions, par exemple, favorisent la poursuite des études et 1’accés au marché du

travail.

L’étude de Lindstrom et al. (2007), qui porte sur 13 jeunes adultes ayant des troubles
d’apprentissage dont une personné sourde, indique que la structure familiale,
caractérisée par des relaﬁons négatives, selon qu’il y a séparation ou désengagement
des parents, ou positives, n’influe pas sur I’emploi du jeune. Toutefois, les résultats

montrent une influence du statut socioéconomique et des décisions relatives au choix
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de carriére sur le développement de 1’identité professionnelle des jeunes (Lindstrom
et al, 2007). Eriks-Brophy et al. (2007) remarquent également des obstacles a
’inclusion scolaire et sociale de 1’éléve sourd, au plan de la structure familiale, qui

s’illustre par le stress, la culpabilité ou la dépression du parent.

Tableau 2.3 Synthése d’obstacles et de facilitateurs présents dans le

microenvironnement personnel de la personne sourde

Obstacles

Facilitateurs

Structure
familiale

o Relations familiales caractérisées par une
séparation*$, un désengagement***®

o Relations familiales accusant le poids de
la culpabilité, du stress, d’un état dépressif
du parent*

e Faible niveaun socioéconomique*®

e Relations familiales positives*®

Style
parental

e Parents protecteurs***® ayant un controle
et une structure de participation élevée*®

o Parents absents avec une faible
participation***6+10

e Attitudes négatives de péres*®

e Parents défenseurs** qui donnent du
soutien***'%, des conseils, de la flexibilité,
des opportunités de prendre des décisions et
s’autodéterminer*®

e Attitudes positives des méres et de péres*’

Pratique parentale

e Utilisation exclusive de la langue orale et
de gestes limités dans les familles ou
manque de temps, de connaissances et de
compétences pour le développement
linguistique de I’enfant sourd & 1la
maison*>*’

e Manque d’informations et attentes non
réalistes au sujet des choix de carriére, du
cursus, des formations disponibles pour
I’enfant sourd*’

¢ Pression excessive auprés des membres
de I’équipe éducative*’

¢ Manque de participation des parents au
suivi des apprentissages**

¢ Peu d’attentes des parents au plan des
aspirations scolaires et professionnelles*®

e Engagement des parents pour permettre a
I’enfant d’obtenir des services
appropriés***°

¢ Développement de réseaux de soutien de
parents et d’amis*®

¢ Maintien d’un équilibre familial entre les
parents et les enfants **

e Défense des droits** :

m Renseignement sur les choix politiques
en matiére d’éducation*’

m Engagement dans le conseil
d’administration, le comité de parents de
Iécole et autres*

m Obtention d’un service de tutorat a
1’école en milieu ordinaire*®
o Construction d’une relation positive avec
les enseignants et les administrateurs**

e Participation des parents dans les devoirs &
la maison, la supervision et 1’offre
d’activités structurées **

e Encouragement**** moral et financier des
méres, ou des deux parents*'*®

Sources : Blais, 2005*' ; Eriks-Brophy et al., 2006*%, 2007*% ; Foster et MacLeod, 2004** ; Garay,
2003*:0; Lindstrom et al., 2007*° ; Miller, 2001*’ ; Noonan et al., 2004*2 ; Veillette, 2005*° ; Wolfe,
1999+'°,
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Lindstrom et al. (2007) présentent trois types d’interaction familiale, ou de style
parental, comprenant les parents défenseurs qui apportent du soutien, des conseils, de
la flexibilité, des opportunités de prendre des décisions et s’autodéterminer, des
parents protecteurs qui ont un contréle et une structure de participation élevée, puis
des parents absents ayant une faible participation qui se substitue par un rdle soutenu
de I’enseignant par procuration. La participation des familles s’actualise sous forme
de supervision, d’activités structurées, d’encouragements, de défense des droits avec
des parents engagés pour 1’obtention d’un service de tutorat & 1’école en milieu
ordinaire, d’aspirations scolaires et professionnelles avec des attentes peu élevées, un
manque d’informations et d’expériences au plan des activités professionnelles.
L’étude de Lindstrom et al. (2007) va dans le méme sens des prérogatives de Darling
et Steinberg (1993) qui tiennent compte et, 2 la fois, distinguent le style parental et les
pratiques parentales. L’étude de Wolfe (1999) illustre des styles parentaux
caractérisés par un réle actif ou passif des parents, selon qu’ils ont confiance ou non
en leurs propres décisions quant a I’orientation scolaire de leur enfant sourd. D’aprés
Eriks-Brophy et al. (2007), la surprotection et le manque de soutien accordé a 1’éleve
sourd par les parents sont des obstacles & son inclusion scolaire et sociale. De méme,
Garay (2003) remarque que le désengagement des parents peut entraver le processus

de transition du jeune sourd.

Des auteurs (Eriks-Brophy et al., 2006, 2007 ; Foster et MacLeod, 2004 ; Garay,
2003 ; Miller, 2001 ; Noonan et al.,, 2004 ; Veillette, 2005) rapportent quelques
éléments de la participation familiale qui peuvent faire obstacle ou faciliter la
participation sociale de la personne sourde. Entre autres, Miller (2001) fait part de
’utilisation exclusive de la langue orale et de gestes limités dans les familles.
L’obstacle de la communication avec les parents peut avoir des conséquences sur
I’autonomie du jeune comme, par exemple, planifier un budget, faire des achats, tenir

un compte en banque (Garay, 2003). Les attentes des parents peuvent aussi étre un
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obstacle, si celles-ci ne sont pas réalistes, compte tenu de ce que le jeune peut ou ne
peut pas accomplir (Garay, 2003). Souvent, les parents reléguent a 1’école 1’éducation
de leur enfant et ne s’informent pas des choix de carriére, du cursus ou des formations
disponibles (Garay, 2003). Par contre, Garay (2003) évoque le soutien que les parents
peuvent accorder au jeune sourd dans la préparation de son plan de transition pour

atteindre ses objectifs et ses intéréts, par exemple.

Noonan et ses collégues (2004) relatent des attitudes positives, 1’encouragement
moral et financier des méres et les attitudes positives ou négatives des péres. Blais
(2005) mentionne 1’importance de 1’encouragement moral et financier des parents
pour I’orientation scolaire. D’aprés Foster et MacLeod (2004), les parents peuvent
apporter du soutien affectif en ayant foi en la personne, en 1’encourageant a
poursuivre ses buts, en la rassurant sur ses peurs, en la considérant comme une
personne tout simplement différente. Les parents peuvent aussi avoir un rdle de
soutien dans I’apprentissage de la lecture et 1’écriture, étre une source d’inspiration
dans le choix de carriére, favoriser la détermination, la persévérance et le défi
professionnel, et défendre les droits de la personne sourde pour répondre a ses

besoins et étre en réussite a I’école (Foster et MacLeod, 2004).

Veillette (2005) évoque la nécessité que les parents de 1’enfant sourd soient engagés
dans 1’organisation des services par le biais, entre autres, du plan d’intervention et des
plans de services. Par 13, Veillette (2005) releve différentes formes de collaboration
¢école-famille, qui ont cours dans les écoles québécoises accueillant les éléves sourds,
et s’illustrent par le partage d’informations et de formation sous forme de
communication orale ou écrite, de rencontres d’accueil, de bulletin, de parents et

d’activités de bénévolat en classe, ou encore de soutien a domicile.
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Dans le méme sens, Eriks-Brophy et ses collégues (2006) mettent en évidence
I’importance du réle du parent & participer aux activités du jeune a la maison et
obtenir les services appropriés au plan du développement linguistique, scolaire et
social de I’enfant sourd, dont les ressources peuvent étre éloignées du domicile
familial. Eriks-Brophy et al. (2007) ajoutent que les parents ont un réle de premier
plan en ce qui a trait & I’inclusion sociale du jeune sourd. La participation de la
famille peut s’illustrer par la création de réseaux de soutien de parents et d’amis, le
maintien d’une communication ouverte et le développement de stratégies pour
résoudre les problémes entre les parents et les enfants, compte tenu de la séparation-
des rdles du pére et de la mére, 1’organisation de moments de repos, le recours a
I’humour pour régler les conflits, le maintien d’un équilibre dans ’attention accordée
aux fréres et sceurs du jeune, par exemple. Il parait également nécessaire de maintenir
une communication ouverte, la confiance et de favoriser I’indépendance et la
responsabilité du jeune au sein de la famille & mesure qu’il grandit, ainsi qu’a
I’encourager & poursuivre ses buts et ses réves sans lui imposer des limites a ses

ambitions.

En somme, il est possible de relever que la plupart des études recensées au plan
international portant sur la problématique illustrent la réalité de personnes avec une
incapacité (Boucher et Roy, 2004 ; Camirand et al., 2001 ; CAF, 2004 ; Eager et al.,
2006 ; Fougeyrollas et al., 2004 ; Lindstrom et al., 2007 ; Noonan et al., 2004 ; Van
Naarden Braun, 2004 ; Fougeyrollas et al., 2005) ou sans incapacité (Deslandes,
2001, 2004, 2005, 2007, 2008 ; Henderson et Mapp, 2002 ; Jordan, Orozco et
Averett, 2001 ; Pourtois, Desmet et Lahaye, 2004) et trés peu épéciﬁquement sur les
personnes sourdes (Blais, 2005 ; CQDA, 2009 ; Créte, 2006 ; Eriks-Brophy et al.,
2006, 2007 ; Foster et MacLeod, 2004 ; Garay, 2003 ; Miller, 2001 ; Pinsonneault et
Bergevin, 2006 ; Punch et Hyde, 2005 ; Veillette, 2005 ; Wolfe, 1999).
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Les études portant plus spécifiquement sur les personnes sourdes ont été retenues
dans la recension des écrits afin de préciser leur réalité. Cette recension des écrits
s’est appuyée sur une approche culturelle de la personne sourde a partir de plusieurs
études (Blais, 2005 ; CQDA, 2009 ; Créte, 2006 ; Foster et MacLeod, 2004 ; Garay,
2003 ; Miller, 2001 ; Pinsonneault et Bergevin, 2006 ; Veillette, 2005 ; Wolfe, 1999),
tout en distinguant celles s’appuyant sur une approche exclusivement médicale ou
audiologique (Eriks-Brophy et al., 2006, 2007 ; Punch et Hyde, 2005) ou des
~ incapacités (Lindstrom et al., 2007 ; Noonan et al., 2004). Le tableau A.1 permet de
préciser les questions de recherches, les paradigmes et les résultats des recherches les
plus pertinentes pour la recension des écrits. Il a été possible ainsi de faire ressortir
une perspective écosystémique du processus de production du handicap comprenant
les concepts de culture sourde, de structure familiale, de processus familiaux et de
développement de carri¢re inclusif. Il est apparu pertinent ici de retenir ces études,
- malgré les limites propres a 1’utilisation de contextes particuliers, & ’instar de Miller
(2001), par exemple, mais qui permettent de mettre en avant la perspective d’une

approche culturelle de la personne sourde.

Il y a peu d’études qui s’appuient sur les concepts du processus de production du
handicap pour cerner la réalité de la personne sourde, hormis I’étude de Vincent et al.
(2007) portant sur 1’évaluation de la participation sociale de 15 personnes sourdes
avant et aprés [’utilisation d’un communicateur Oralys, et celle de Créte (2006) sous
forme de récit de vie personnel, par exemple. Dans certaines recherches (Eriks-
Brophy et al., 2006, 2007 ; Punch et Hyde, 2005), le concept de participation sociale
est assimilé & celui d’inclusion, mettant 1’emphase sur I’incapacité de la personne
plut6t que le processus de production du handicap. Il apparait ainsi nécessaire d’aller
plus loin afin de mieux comprendre comment le concept de participation sociale, dans
la perspective du processus de production du handicap, pourrait illustrer la situation

aux études et en emploi des personnes sourdes. A notre connaissance, il n’y a aucune
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étude sur les obstacles et les facilitateurs a la participation sociale des personnes

sourdes dans les domaines de 1’éducation et du travail.

Seules quelques études (Blais, 2005 ; Garay, 2003 ; Lindstrom et al., 2007 ; Miller,
2001 ; Noonan et al., 2004 ; Veillette, 2005 ; Wolfe, 1999) relévent des facteurs de
soutien de la famille, de I’école et de la communauté auprés d’une ou plusieurs
personnes sourdes au plan du macroenvironnement sociétal, du mésoenvironnement
communautaire et du microenvironnement personnel. Les travaux de Blais (2005),
Eriks-Brophy et al. (2006, 2007), Garay, 2003, Miller (2001), Veillette (2005) et
Wolfe (1999) explorent le microenvironnement personnel de la personne sourde, en
ce qui a trait & ’orientation scolaire, 1’inclusion scolaire et sociale ou le mode de
communication privilégié dans la famille. Or, il y a peu de recherches (Foster et
MacLeod, 2004 ; Garay, 2003 ; Noonan et al., 2004 ; Lindstrom et al., 2007), qui ont
exploré jusqu’a maintenant les facteurs de soutien des parents reliés au domaine de
I’éducation et de 1’emploi de personnes sourdes. A notre connaissance, il n’y a
aucune étude sur les styles parentaux et les pratiques parentales reliés au domaine de

1’éducation et de I’emploi des personnes sourdes.

L’originalité de la recherche qui sera entreprise tient compte des obstacles et des
facilitateurs, dans le macroenvironnement sociétal, le mésoenvironnement
communautaire et le microenvironnement personnel, reliés a la participation sociale
des personnes sourdes dans les domaines de 1’éducation et du travail. De plus, 1’étude
permettra d’explorer, en profondeur, les facteurs de soutien des parents, de 1’école et
de la communauté reliés a la participation sociale des personnes sourdes, dans les
domaines de 1’éducation et du travail. Plus précisément, il sera possible de tenir
compte et de distinguer les styles et les pratiques des parents des personnes sourdes.
Dans les prochaines lignes, il y aura une présentation des objectifs de la recherche a

entreprendre.
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2.4 Objectifs de recherche

Cette étude poursuit les objectifs de recherche suivants : 1) Mesurer le niveau de
participation sociale de la personne sourde dans les domaines de 1’éducation et du
travail ; 2) Relever des obstacles et des facilitateurs a la participation sociale dans les
domaines de l’éducaﬁbn'et du travail de la personne sourde quant au soutien 2 la

participation : a) de la famille, b) de I’école et c) de la communautg.

Le deuxiéme chapitre a permis de situer le projet de thése & partir d’un historique, du
cadre conceptuel, de la recension des écrits et des objectifs de recherche. Le troisieme

chapitre présente les fondements et pratiques propres a la méthodologie retenue.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Le troisiéme chapitre présente, dans une premicre partie, les fondements
épistémologiques, tel que suggéré par Van der Maren (1995), et 1’approche
qualitative de 1’étude de cas. La deuxiéme partie expose les perspectives
méthodologiques. La troisiéme partie illustre 1’opérationnalisation et
Iinstrumentation de la méthodologie retenue a partir d’une description de
I’échantillonnage, de la stratégie de collecte des données, des outils de collecte des

données et du traitement des données.

3.1 Fondements épistémologiques et approche qualitative de I’étude de cas

L’indispensable réflexion épistémologique sur 1’éducation tire son origine de la
philosophie (Develay, 1995; Reboul, 2001). La philosophie de 1’éducation
commence avec 1’ironie socratique d’une interrogation sur le savoir, étant non pas un
corps de savoirs, mais une remise en question de tout ce que les individus croient
savoir sur I’éducation (Reboul, 2001). Une réflexion des philosophes & partir des
théories de la connaissance s’établit ensuite sur les rapports du sujet, celui qui
construit des connaissances, et de 1’objet, ce a partir de quoi la connaissance est
construite (Develay, 1995). Cette réflexion prend forme d’abord dans une philosophie
dualiste de la séparation de 1’esprit et de la matiére avec 1’idéalisme platonicien et

I’empirisme aristotélicien, puis le rationalisme (Develay, 1995).
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L’idéalisme réduit I’objet de la connaissance au sujet de la connaissance, le sujet
étant le centre du savoir, alors que 1’empirisme fait reposer la connaissance du vrai
sur I’expérience, 1’objet et, par extension, la situation d’apprentissage, celle-ci étant le
moteur des acquisitions (Develay, 1995). Le rationalisme fait de la raison, produit du
dialogue entre le sujet et l’objet, la source du savoir (Develay, 1995). Les
propositions rogériennes, behavioristes et constructivistes constituent des illustrations
de ces trois théories dans le domaine des apprentissages scolaires (Develay, 1995),
alors méme que s’engage une réflexion sur la conception de la recherche scientifique

au cours du XX° siécle (Van der Maren, 1995).

D’aprés Pourtois et Desmet (1988), d’une conception traditionnelle, ol le discours
scientifique puise ses sources exclusivement dans la psychologie, apparait une
conception nouvelle en sciences humaines, avec le courant interactionniste (Bateson,
1980 ; Bronfenbrenner, 1979 ; Engel, 1977). Nombre de disciplines sont.alors
contributives de la recherche en éducation telles que la sociologie, 1’anthropologie,
I’ethnographie, la psychologie, la linguistique, 1’économie ou encore 1’histoire
(Anadoén, 2006 ; Karsenti et Demers, 2004 ; Meirieu, 1995 ; Merriam, 1988 ; Van der
Maren 1995) pour aborder la réalité de maniére globale plutdt que linéaire (Pourtois
et Desmet, 1988 ; Weber, Noreau et Fougeyrollas, 2004), qui peut s’illustrer par les

caractéristiques des épistémologies dominantes (Savoie-Zjac et Karsenti, 2004).

Le paradigme naturaliste, constructiviste ou interprétatif favorise une recherche plus
intensive d’un matériau qualitatif (Anadén, 2004). A partir de ’approche qualitative,
la méthode de I’étude de cas permet de tenir compte d’une réalité globale vécue par
les acteurs du monde de 1’éducation (Savoie-Zjac et Karsenti, 2004), ou des réalités
complexes, plurielles, diverses et interactives (Anadén, 2004). D’aprés Merriam
(1988), il y a lieu de s’intéresser au pourquoi et au comment du phénoméne, ce qui

peut engager des problémes conceptuels, quant a la fagon de pércevoir la réalité du
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jeune, les problémes d’action, quant & la maniére d’améliorer la situation, et les
problémes de valeur, quant a la conséquence indésirable générée par le phénomene.
Merriam (1988) précise que I’étude de cas est particulariste, parce qu’elle s’intéresse
au cas particulier ou un systéme restreint. L’étude de cas interprétative est également
descriptive puisqu’elle peut contenir une description détaillée du cas et ainsi illustrer,
soutenir ou réfuter les postulats théoriques adoptés avant la collecte des données
(Merriam, 1988). L’étude de cas qualitative est inductive en ce qu’elle s’appuie sur un
.raisonnement afin de créer des catégories et des liens entre les catégories et les
propriétés ou les hypothéses (Merriam, 1988). De méme, 1’étude de cas est

heuristique, car elle permet une compréhension approfdndie du cas (Merriam, 1988).

La présentation des fondements épistémologiques et de I’approche qualitative de
I’étude de cas introduit les perspectives méthodologiques utilisées pour traiter le

probléme spécifique relevé.
3.2 Perspectives méthodologiques

La synthése des écrits recensés permet de rendre compte des perspectives
méthodologiques utilisées en lien avec la problématique a 1’étude, dans les tableaux
A2 et A3. La majorité des études retenues sont des études de cas (Blais, 2005 ;
Créte, 2006 ; Eriks-Brophy et al., 2006, 2007 ; Foster et MacLeod, 2004 ; Lindstrom,
et al,, 2007 ; Miller, 2001 ; Noonan et al.,, 2004 ; Wolfe, 1999). Le nombre de
participants varie de un a dix-sept cas de personnes sourdes ou avec des incapacités,
en ce qui a trait aux recherches qui privilégient une approche qualitative & partir de
I’étude de cas. Les études de cas recensées, sauf celles de Créte (2006) et de Miller
(2001), comprennent plus de dix participants, afin de faciliter les comparaisons. Les

résultats d’une étude de cas multiples sont plus intéressants et plus convaincants que
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les résultats provenant de I’interprétation d’un seul cas, ot sont envisagées le plus de

variables possibles (Merriam, 1988).

Le nombre idéal de participants pour 1’étude de cas multiples varie entre quatre et dix,
d’aprés Stake (2006). Un nombre réduit de participants, a 1’instar de Miller (2001),
peut permettre de rejoindre des personnes sourdes qui sont susceptibles d’avoir été
soutenues par leur famille, I’école et 1a communauté dans les domaines de 1’éducation
et du travail. A ’exemple de Lindstrom et al. (2007), il parait judicieux de se
rapprocher des acteurs signifiants dans 1’environnement de la personne sourde et les
domaines de 1’éducation et du travail, relativement & un ou ses deux parents, un
enseignant signifiant et son employeur. Ces informants clés peuvent fournir de
I’information (Lindstrom et al., 2007), qui peut étre reliée & celle obtenue auprés du

participant sourd.

Il est possible de remarquer que, dans les études de cas recensées, les participants
sont agés de 15 a 69 ans (Blais, 2005 ; Eriks-Brophy et al., 2006, 2007 ; Lindstrom, et
al., 2007 ; Miller, 2001 ; Noonan et al., 2004). Il faut souligner toutefois qu’une étape
importapte apparait & 1’dge de 21 ans, puisque 1’éléve handicapé ou en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage [EHDAA] n’a plus droit aux services éducatifs ou au
suivi au plan des services (Gouvernement du Québec, 2011). Cette période est a
retenir, marquant une période clé dans la transition de la personne sourde de 1’école
vers le marché du travail. La transition école-travail est mieux représentée par la
catégorie de personnes de 15 & 35 ans et plus (Blais, 2005 ; Direction générale de la

recherche appliquée, 2000).

Les études recensées s’appuient également sur d’autres critéres qui ont permis la
sélection des participants tels que le mode de communication privilégié par la

personne et la famille qui vont de 1’oralisme au bilinguisme (Gaucher, 2005 ; Moody,
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1983 ; Pinsonneault et Bergevin, 2006 ; Poirier, 2005) et peuvent avoir des
répercutions sur le développement ou 1’intégration de la personne sourde (Blais,
2005 ; Miller). Créte (2006), Foster et MacLeod (2004) et Miller (2001) effectuent
une étude auprés de Sourds, qui communiquent de maniére privilégiée en langue des
signes, Eriks-Brophy et al. (2006, 2007), Punch et Hyde (2005), auprés de sourds
oralistes, alors que Blais (2005), Garay (2003), Pinsonneault et Bergevin (2006) se
rapprochent des personnes sourdes gestuelles, bilingues et, d’autres, oralistes.
Plusieurs études (Blais, 2005 ; Lindstrom et al. 2007 ; Noonan et al., 2004) aménent a
retenir également les critéres du genre. De méme, il est judicieux de rejoindre des
personnes sourdes, selon leur situation d’emploi (Foster et MacLeod, 2004 ; Garay,
2003 ; Lindstrom et al., 2007 ; Noonan et al., 2004).

La plupart des recherches recensées s’appuie sur 1’étude de cas qualitative & partir de
I’histoire de vie des participants (Blais, 2005 ; Créte, 2006 ; Foster et MacLeod,
2004 ; Lindstrom, et al., 2007 ; Miller, 2001 ; Noonan et al., 2004 ; Wolfe, 1999),
sauf Eriks-Brophy et al. (2006, 2007), qui utilisent des focus groups et le
questionnaire. Les études recensées s’appuient sur différents procédés
d’instrumentation dont il est possible de retenir le questionnaire, le récit de vie,
I’observation et le journal de bord, a 1’instar de Lindstrom et al. (2007). La démarche
de recherche peut intégrer une observation participante, tout comme Blais (2005) et
Miller (2001).

Foster et MacLeod (2004), Miller (2001) utilisent un questionnaire auprés des
participants sourds, Wolfe (1999), auprés des parents de leur enfant sourd et,
Lindstrom et al. (2007), & la fois auprés des jeunes adultes avec des incapacités mais
aussi de leurs parents. Le questionnaire est envoyé comme préalable (Lindstrom et
al., 2007), une semaine avant les entrevues avec les parents et récupéré au moment de

* P’entrevue (Wolfe, 1999) ou fourni par 1’administration de la prison (Miller, 2001).
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Par contre, dans 1’enquéte de Pinsonneault et Bergevin (2006).auprés des participants
sourds, le questionnaire a été remis par un intermédiaire lors des rencontres de groupe
ou individuelles, par courrier postal ou électronique ou par le biais d’un site internet.
Considérant ’ensemble des études de cas qualitatives recensées (Blais, 2005 ; Créte,
2006 ; Eriks-Brophy et al., 2006, 2007 ; Foster et MacLeod, 2004 ; Lindstrom, et al.,
2007 ; Miller, 2001 ; Noonan et al., 2004; Wolfe, 1999), le recrutement du
participant a eu lieu auprés des organismes de Sourds ou de personnes avec des
incapacités, des écoles, des centres- de réadaptation, d’un 'hdpital, d’une prison ou
encore & partir d’une expérience de vie personnelle. Blais (2005) et Wolfe (1999) ont

complété le recrutement des participants par « effet boule de neige ».

Les entrevues sont individuelles et semi-dirigées dans la majorité des études de cas
qualitatives recensées (Blais, 2005 ; Créte, 2006 ; Eriks-Brophy et al., 2006, 2007 ;
Foster et MacLeod, 2004 ; Lindstrom, et al., 2007 ; Miller, 2001 ; Noonan et al.,
2004 ; Wolfe, 1999). Blais (2005), Foster et MacLeod (2004), Garay (2003), Miller
(2001) et Noonan et al. (2004) ont fait appel a un interpréte professionnel au cours de
’entrevue auprés des personnes sourdes gestuelles. Lindstrom et ses collégues (2007)
sont les seules & effectuer deux entrevues auprés du participant avec des incapacités.
La premiére entrevue met en évidence les expériences de vie scolaires et au cours de
I’enfance de la personne, puis, la deuxiéme, décrit des opportunités, des barriéres et
des expériences vécues lors de I’inclusion sur le marché du travail a la s;)rﬁe de
1’école secondaire (Lindstrom et al., 2007). La durée des entrevues est de 90 minutes
a trois heures (Foster et MacLeod, 2004 ; Lindstrom et al., 2007 ; Noonan et al.,
2004). Lindstrom et al. (2007) indiquent avoir pris une période de neuf mois pour

recueillir les données de 59 entrevues.
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La majorité des études de cas qualitatives recensées (Blais, 2005 ; Eriks-Brophy et
al., 2006, 2007 ; Foster et MacLeod, 2004 ; Liﬁdstrom, et al., 2007 ; Noonan et a].,
2004 ; Wolfe, 1999) retiennent un enregistrement avec magnétophone et trois études
(Blais; 2005 ; Foster et MacLeod, 2004 ; Miller, 2001) ont eu recours & un
enregistrement vidéo. Dans les trois cas, I’enregistrement vidéo n’a pas été transcrit,
mais pour Miller (2001), il a servi & préserver I’information obtenue auprés des
participants sourds. Foster et MacLeod (2004) ont pu retranscrire 1 000 pages de
verbatims. Les entrevues peuvent avoir lieu a domicile, 4 1’école (Lindstrom et al.,.
2007 ; Wolfe, 1999) ou encore dans des organismes intermédiaires (Pinsonneault et

Bergevin, 2006), par exemple.

Dans la plupart des études de cas qualitatives recensées (Eriks-Brophy et al., 2006,
2007 ; Foster et MacLeod, 2004 ; Lindstrom, et al., 2007 ; Noonan et al., 2004 ;
Wolfe, 1999), l’analyse des entrevues repose uniquement sur une analyse
transversale, ou orientée sur les variables. Une analyse orientée sur les variables
s’appuie sur les variables transversales, les interconnections entre les cas étudiés, en
ayant recours a4 une comparaison systématique (Miles et Huberman, 2003). Seules les
études de Blais (2005), de Miller (2001) et de Veillette (2005) intégrent égalément
une analyse thématique, ou orientée sur les cas. Une analyse orientée sur les cas
consiste au détail de chaque cas, ou chacun est considéré individuellement, pour
I’examiner en profondeur, faisant ressortir a la fois des thémes et le caractére unique
d’un fait lors de son émergence (Miles et Huberman, 2003). Les chercheurs
effectuent des rencontres d’équipe, plutdt qu’une validation interjuges du codage,
pour valider le développement initial des données, & ’instar de Lindstrom et ses
collégues (2007). Comme le présentent Lindstrom et al. (2007), ’analyse des

questionnaires peut se faire a partir des moyennes ou des indices obtenus.
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Les perspectives méthodologiques permettent d’établir les bases de

I’opérationnalisation et de 1’instrumentation retenue dans le cadre cette recherche.
3.3 Opérationnalisation et instrumentation

L’opérationnalisation et 1’instrumentation de la méthodologie retenue comprend une
description : 1) de I’échantillonnage ; 2) de la stratégie de collecte des données ; 3)
des outils de collecte des données ; 4) du traitement des données et 5) des limites de

la recherche.
3.3.1 Echantillonnage

La méthodologie du projet de recherche prend forme dans 1’étude de cas multiples a
partir d’une approche qualitative. Dans le cadre de ce projet, il est souhaitable de
rejoindre des participants sourds qui sont: 1) issus de familles entendantes ou
sourdes ; 2) gestuels, oralistes ou bilingues ; 3) de genre masculin ou féminin ; 4)
ﬁgés de plus de 21 ans pour mieux caractériser la période de transition école-travail et

5) en emploi.

n sl’égit plus, dans le cadre de ce projet, d’obtenir un échantillonnage théorique, c’est-
a-dire des échantillons qui ne sont pas d’abord des échantillons de population ou de
sujets, mais plut6t des échantillons de situations dans lesquelles le chercheur pourra
cueillir des données « théorisables » (Guillemette, 2006). La saturation théorique
permettra de déterminer combien d’entretiens seront analysés (Mucchielli, 1996), la
saturation se faisant a la suite d’applications successives et jusqu’a ce qu’il y ait une
redondance dans les résultats obtenus (Glaser et Strauss, 1967). La saturation des

données a été obtenue a partir de sept participants sourds dans le cadre de cette étude.
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Suite a la description de 1’échantillonnage, il y a lieu d’exposer la stratégie de collecte

des données.

3.3.2 Stratégie de collecte des données

Une rencontre d’information avec le Regroupement des personnes sourdes de la
Mauricie [RPSM] a eu lieu comme préalable, au cours du mois de septembre 2009,
afin d’engager la participation du chercheur, la traduction en frangais sourd des
documents soumis aux participants sourds gestuels (appendices B, C et D), ou encore
la médiation en langue des signes québécoise. Le RPSM a pu servir d’intermédiaire
pour le recrutement des personnes sourdes. La participation du chercheur aux
événements proposés par le RPSM, au cours de 1’automne 2009, a permis d’effectuer
une observation participante de rencontres entre des personnes sourdes et des
entendants, soutenue par un journal de bord a partir de notes de site, théoriques,

méthodologiques ou personnelles (Savoie-Zjac, 2004).

Le chercheur a tenté de recruter les participants sourds a partir du Centre québécois
de la déficience auditive [CQDA], du département de linguistique de 1’Université du
Québec a Montréal, des Services régionaux en interprétariat, des Centres de
réadaptation en déficience physique [CRDP], de la Fondation des Sourds du Québec,
des associations régionales de 1’ Association du Québec pour enfants avec problémes
auditifs [AQEPA], des associations de personnes sourdes, puis des références

provenant des premiers sourds rencontrés.

A partir du mois de septembre 2009, les intermédiaires des associations ont envoye
un mini-sondage exploratoire aux personnes sourdes qui fréquentent leur

établissement (appendice B). Ce mini-sondage a pu expliquer briévement le but et les
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objectifs de 1’étude. Les répondants ont ensuite été rejoints soit par le biais de
’adresse électronique, soit par I’intermédiaire de 1’association. Le Regroupement des
personnes sourdes de la Mauricie [RPSM] a mis en place aussi un site web a partir du
mois de décembre 2009, auquel les associations ont pu se référer pour informer les
personnes sourdes, avec une transcription vidéo [http://www.rpsm.ca/sylvain.htm].
D’autres personnes sourdes intéressées a participer ont pu faire une demande aupreés
de leur organisme pour la réception du mini-sondage exploratoire. L’ utilisation de la
technique d’échantillonnage par boule de neige a également été retenue puisqu’elle
permet d’« identifier de bons cas grice & des personnes qui connaissent d’autres
personnes qui connaissent des cas riches en informations » (Patton, 1987), ce qui fait

partie des limites de cette étude.

En daté du 27 avril 2010, seulement 20 mini-sondages exploratoires ont pu étre
récoltés par le chercheur. De ce nombre, seulement 11 participants ont accepté de
participer a I’étude, dont deux qui se sont désistés au cours de 1’étude. Compte tenu
du faible taux de participation, 1’équipe de recherche a souhaité préciser la réalité de
personnes sourdes qui utilisent la langue des signes québécoise [LSQ] ou la LSQ et la
langue orale de. maniére privilégiée, réduisant le nombre de participants sourds a sept.

Le vécu des participants sourds permet de rejoindre la réalité de trois régions du

Québec.

Au début de la rencontre d’entrevue, les répondants remplissent un formulaire de
consentement accompagné d’une lettre d’invitation requis par le comité d’éthique de
I’Université du Québec a Trois-Rivieres. Afin de garantir la compréhension de la
lettre de consentement auprés des participants sourds, cette lettre a été adressée au
début de ’entrevue, en étant accompagnée de la lettre d’invitation. Dans le souci de
préserver la méme procédufe, les lettres ont été administrées de la méme fagon auprés

des parents et des enseignants. Apres plusieurs relances auprés des employeurs et
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d’un parent, le chercheur a pris la décision de ne pas poursuivre le recrutement auprés
de ces personnes. Un pére aujourd’hui séparé de sa conjointe a souhaité ne pas
participer a 1’étude. Plusieurs participants n’ont pu étre rejoints pour des raisons de
santé ou étant donné I’incapacité a les rejoindre. Cela a ét€ le cas pour quatre péres et
deux enseignants. Le premier choix des participants sourds au sujet des enseignants
considérés comme signifiants ont été remplacés par le deuxiéme choix. Au total, 22
répondants ont participé a 1’étude dont sept personnes sourdes, six meéres, deux péres

et sept enseignants.

La lecture de la lettre d’invitation et du formulaire de consentement a été effectuée
par la personne sourde avec 1’aide de I’interpréte si besoin. Puis, les participants ont
complété un questionnaire sur la Mesure des habitudes de vie (Fougeyrollas et
Noreau, 1998) dans les domaines de 1’éducation [14 énoncés] et du travail [12
énoncés] et la Mesure de la qualité de 1’environnement (Fougeyrollas et al., 1999)
dans les domaines du soutien et des attitudes de 1’entourage, du marché du travail et
des services éducatifs [26 énoncés]. Le questionnaire est intégré dans 1’appendice C
et a été traduit en frangais sourd. Ce questionnaire permet de mieux cerner le profil de
participation sociale des participants dans les domaines de 1’éducation et du travail,
reliés aux obstacles et aux facilitateurs présents dans 1’environnement de la personne.
Le questionnaire a pu servir de grille pour I’analyse des entrevues effectuées aupres

des participants sourds.

Des récits de vie de type narratif sous forme d’entrevues individuelles, structurées tels
que proposées par Lindstrom (2009) sont effectués a partir du mois d’octobre 2009,
dans les locaux des associations pour les personnes sourdes, a domicile pour les
parents, dans les écoles, ou & domicile le cas échéant, pour les enseignants signifiants
(appendice D). L’entrevue a été réalisée en francais sourd auprés des participants

sourds, avec la médiation de I’interpréte en langue des signes québécoise. Le début de
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I’entrevue a consisté a expliquer mon role de chercheur, qui est de poser des
questions, clarifier les commentaires et écouter les expériences de vie des répondants.

Les entrevues auprés des participants sourds ont duré de deux a trois heures.

Les entrevues ont été réalisées a 1’aide d’uﬁ magnétophone et transcrites
intégralement par ’intervieweur. Plusieurs personnes sourdes communiquant de
maniére privilégiée par le biais de la langue des signes et de la langue orale ont
bénéficié d’un interpréte professionnel au moment de D’entrevue. C’est donc
’enregistrement oral des productions de ’interprete qui a été réalisé. Pour préserver
les données, un enregistrement vidéo a été effectué pour chacune des entrevues avec
les participants sourds. Le méme interprete a participé aux entrevues. Il faut souligner
que Dinterpréte professionnel s’identifie aux codas [Children of deaf adults], c’est-a-
dire en tant que personne issue de parents qui sont Sourds et ayant une identité
bilingue et biculturelle, sur la base de la langue des signes et la langue orale (Bull,
2004).

Pour protéger la confidentialité des sources, seul le chercheur responsable, la
personne sourde et l’interpréte ont eu acceés aux entrevues. Comme convenu dans
I’entente, les transcriptions des entrevues n’ont pas été envoyées aux répondants.
Toutefois, les résultats de recherche seront transmis sous forme de résumé au
représentant de chacune des associations participantes, les familles et les enseignants
participants. Toutes les cassettes seront conservées précieusement, diment
identifiées, pour la durée de I’étude. Elles seront détruites intégralement a la fin de la

démarche d’étude.

De la méme fagon, des récits de vie adaptés de Lindstrom et al. (2009) sont également
effectués auprés du parent (ou des parents) des participants sourds et d’un enseignant

signifiant (appendice D), a partir du mois de novembre 2009, afin de mieux
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comprendre comment ils ont soutenu la personne sourde & poursuivre ses études ou
étre incluse sur le marché du travail. Les parents et les enseignants ont été rejoints a
I’aide des données du mini-sondage exploratoire ainsi que par 1’entremise de la
commission scolaire du milieu. Aucune entrevue auprés des parents ou des

enseignants n’a nécessité la présence de 1’interpréte.

Un questionnaire sur les facteurs de soutien parental relatifs au choix de carriére [27
énoncés] de Turner et al. (2003) est également soumis aux parents des participants
sourds (appendice C). Les parents remplissent le formulaire de consentement
accompagné d’une lettre explicative du but et des objectifs de 1’étude, puis répondent
au questionnaire remis avant le début de 1’entrevue. L’entrevue dure entre 90 minutes
et trois heures selon les parents. La durée de 1’entrevue auprés de 1’enseignant

signifiant est de 55 minutes a 90 minutes.
La description de la stratégie pour collecter les données améne a en préciser les outils.
3.3.3 Outils de collecte des données

Le questionnaire Mesure des habitudes de vie [MHAVIE 3.0] (Fougeyrollas et
Noreau, 1998), remis au répondant sourd (appendice C), permet de mesurer la
participation sociale de la personne sourde dans le domaine de 1’éducation [14
énoncés] et le domaine du travail [12 énoncés]. L’échelle de mesure, de style Likert,

renvoie a trois concepts de la participation sociale et elle est différente pour chacun

des concepts. Pour mesurer le degré de difficulté, 1’échelle tient compte du fait que
I’habitude de vie est réalisée « sans difficulté » [1 point], « avec difficulté» [2
points], «réalisée par substitution » [3 points], « non réalisée » [4 points] ou «ne

s’applique pas » [ns]. Pour mesurer le fype d’aide requis, 1’échelle considére que
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I’habitude de vie est réalisée « sans aide » [1 point], « avec une aide technique »
[2 points], « un aménagement » [3 points] ou « une aide humaine » [4 points]. Pour

mesurer la satisfaction de la personne, 1’échelle permet de voir si la personne est

« trés insatisfaite » [1 point], « insatisfaite » [2 points], « plus ou moins satisfaite »
[3 points], « satisfaite » [4 points], « trés satisfaite » [5 points] de la réalisation de
’habitude de vie.

Le questionnaire présenté au participant sourd propose également 26 énoncés
répertoriés dans la Mesure de la qualité de [’environnement [Version 2.0] de
Fougeyrollas, Noreau, Saint-Michel et Boschen (1999), illustrant les domaines du
soutien et des attitudes de I’entourage, du marché du travail et des services éducatifs
(appendice C). Ces énoncés ont été retenus considérant leur pertinence avec la réalité
des personnes sourdes. Chaque élément est évalué par le répondant & partir d’une
échelle de type Likert en sept points, qui permet de déterminer si 1’élément est un
obstacle ou un facilitateur a la participation sociale de la personne sourde. L’échelle
utilise les valeurs suivantes : « un obstacle majeur » [1 point], « un obstacle moyen »
[2 points], « un obstacle mineur » [3 points], « un facteur n’ayant aucune influence »
[4 points], « un facilitateur mineur » [5 points], « un facilitateur moyen » [6 points],
«un facilitateur majeur » [7 points] a la participation sociale. Si le participant ne sait
pas dans quelle mesure le facteur 1’influence, il cochera « Je ne sais pas » [jnsp] et s’il

n’est pas sur le marché du travail, il cochera « Ne s’applique pas » [nsp].

Le questionnaire de Turner et al. (2003) présente une liste de 27 énoncés au parent du
répondant sourd, afin de préciser les facteurs de soutien parental relatifs au choix de
carriere de la personne sourde (appendice C). Le participant indique son degré
d’accord avec chaque énoncé & partir d’une échelle de type Likert en quatre points

allant de « Pas du tout d’accord » [1 point], « Un peu en désaccord » [2 points], « Un
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peu d’accord » [3 points], « Tout a fait d’accord » [4 points]. Le participant peut aussi

indiquer si 1’énoncé « Ne s’applique pas » [nsp].

A partir des outils de collecte des données, il y a lieu d’exposer la maniére dont ces

données seront traitées.
3.3.4 Traitement des données

Le niveau de réalisation de chacune des habitudes de vie est mesuré sur une échelle
en 10 points (Fougeyrollas et al., 2005) : « Non réalisé » [0 point], « Réalisé par
substitution » [1 point], «Réalis¢ avec difficult¢é avec aide technique (ou
amériagement) et aide humaine » [2 points], « Réalisé avec difficulté avec aide
humaine » [3 points], « Réalisé sans difficulté avec aide technique, ou aménagement,
et aide humaine » [4 points], « Réalisé sans difficulté avec aide humaine » [5 points],
« Réalisé avec difficulté avec aide technique, ou aménagement » [6 points], « Réalisé
avec difficulté sans aide » [7 points], « Réalisé sans difficulté avec aide technique, ou
aménagement » [8 points], « Réalisé sans difficulté sans aide » [9 points]. Une cote
de 9 correspond a une participation sociale compléte ou la réalisation des habitudes
de vie s’effectue sans difficulté alors qu’une cote décroissante indique la présence, de
fagon proportionnelle, de difficultés de réalisation dans les domaines de 1’éducation

ou du travail.

Aux fins de 1’analyse de la MHAVIE, la perturbation sur le plan de la participation
sociale sera qualifiée selon les cotes obtenues (Fougeyrollas et al., 2005). Une cote
inférieure ou égale a 3 sur 1’échelle de réalisation signifie une perturbation grave. Une
cote variant entre 4 a 7 est attribuée a une perturbation modérée. Finalement, & une

cote égale ou supérieure 4 8 est associée & une faible ou & une absence de
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perturbation. La satisfaction personnelle est mesurée séparément. Le calcul d’un
score .global pour I’ensemble des habitudes de vie est utile pour obtenir une
appréciation générale de la participation sociale. Ce score global se calcule en

additionnant ’ensemble des scores obtenus pour chaque habitude de vie.

Pour le traitement de la mesure de 1’environnement, 1’échelle d’appréciation est
regroupée en trois catégories comprenant les obstacles avec des scores allant dq
I’obstacle majeur [-3 points], ’obstacle moyen [-2 points], 2 1’obstacle mineur
[-1 point], s’il n’y a aucune influence [0 point] et incluant les facilitateurs
s’échelonnant du facilitateur mineur [+1 point], au facilitateur moyen [+2 points],

puis au facilitateur majeur [+3 points].

Le questionnaire de Turner et al. (2003) permet de regrouper les facteurs de soutien
parental relatifs au choix de carriére de la personne sourde selon quatre catégories. La
premicre catégorie renvoie a de 1’aide instrumentale a partir des sept premiers items.
La deuxiéme catégorie illustre le réle de modéle du parent relié au choix de carriére
cdmpte tenu de sept items. La troisiéme catégorie illustre 1’encouragement verbal du
parent avec six items. La quatriéme catégorie retient le soutien affectif accordé par le

parent a son enfant sourd a partir de sept items.

En ce qui a trait aux entrevues, 1’analyse de cas croisée s’appuie sur les deux
stratégies de Miles et Huberman (2003), 1’une orientée sur les variables ou les thémes
récurrents, 1’autre orientée sur les cas, pour préciser la fagon dont la famille, 1’école et
la communauté soutiennent la personne sourde a poursuivre ses études ou a étre
incluse sur le marché de I’emploi. La méthode d’analyse de contenu est employée par
codage et catégorisation, les propos des répondants étant codés en unités de sens. La
préoccupation premiére est de laisser émerger les données, c’est-a-dire les propos des

personnes qui participent & 1’étude. D’aprés Blais (2005), en codant minutieusement
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et systématiquement les propos des répondants lors de notre étude, et en les classant
dans des catégories, il sera possible de préciser, au fur et & mesure de I’accumulation
des données, des propositions comparatives. Le codage a été effectué avec

I’assistance du logiciel N’Vivo.

Du déroulement des procédures de la recherche, qui aboutissent entre autres au

traitement des données, découlent les limites de la recherche.
3.3.5 Limites de la recherche

Il faut spécifier des limites inhérentes a 1’étude de cas qualitative dont la premiére
met en cause la portée de généralisation. Pour amenuiser le risque d’hypervalorisation
du cas (Van der Maren, 1995) et la difficulté de reproductibilité et de généralisation
des résultats (Gagnon, 2005), I’étude de cas multiples a toutefois pu augmenter la
validité externe (Merriam, 1998 ; Patton, 1987). Un potentiel de généralisation des
résultats apparait alors plus dans les similitudes et les traits communs qui
caractérisent le phénomeéne ou illustrent le cas typique (Anderson et Arsenault, 1998).
L’étude a atteint un nombre idéal, situé entre quatre et dix (Stake, 2006), jusqu’a ce

qu’il y ait redondance des données, avec un nombre de sept participants sourds.

La validité externe de 1’étude de cas augmente si la description est ttés détaillée, avec
une analyse transversale du site et du cas (Karsenti et Demers, 2004), permettant la
description de variables, ce qui est courant dans le champ de 1’éducation spécialisée
(Stake, 1995). L’étude s’est appuyée en effet sur une description trés détaillée des
cas, a partir d’une grille déja testée comme schéma pour codifier ou traiter les
données recueillies (Gagnon, 2005). Il est fait référence ici d’abord au protocole

d’entrevue de Lindstrom et al. (2009), adapté a la réalité de la personne sourde. Puis,
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il y a l'utilisation des questionnaires de la Mesure des habitudes de vie [MHAVIE
3.0] (Fougeyrollas et Noreau, 1998) et de la Mesure de la qualité de I'environnement
[Version 2.0] de Fougeyrollas et al. (1999). 11 faut mentionner que seuls certains
domaines de la MHAVIE et la MQE ont été retenus aux fins de 1’étude et que le but
n’a pas été ici d’en établir les normes de validité et fidélité. D’apres plusieurs auteurs
(Noreau et Fougeyrollas, 1999 ; Noreau, Fougeyrollas et Vincent, 2002), la MHAVIE
et la MQE ont fait ’objet d’études pour en déterminer les qualités métrologiques, en
termes de validité et de fidélité, qui s’avérent tout a fait dans les normes acceptables
pour de tels instruments. L’utilisation de versions courtes ou abrégées de ces
instruments atteint les critéres de validité et de fidélité requis (Lepage et al., 2007,
2009a, 2009b). ‘

Van -der Maren (1995) rappelle aussi le risque, pour le type de méthodologie
employée, d’un effet Rosenthal, dont I’interaction entre le chercheur et I’informateur
risque de produire un matériel en fonction des attentes du premier. La volonté a été
ici de réduire les effets de la présence de 1’observateur, a partir de multiples sources
de données (Gagnon, 2005), variant les techniques de collecte des données. La
triangulation est la méthode de validation la plus efficace pour I’étude de cas
(Karsenti et Demers, 2004 ; Merriam, 1998).

La triangulation correspond au fait de recouper une source de données par d’autres,
au rﬁoins deux (Van der Maren, 1995). La triangulation a pu se faire ici & partir :
1) d’'une révision des données (Merriam, 1988; Stake, 1995) avec ’interpréte a la
suite de I’entretien, par les chercheurs impliqués dans 1’étude, 2) de I’utilisation de
différents outils de collecte des données, dont les recherches antérieures, les entrevues
structurées, les questionnaires, 1’observation participante et le journal de bord (Patton,
1987 ; Van der Maren, 1995; Yin, 2003), 3) d’un échantillon de situations
(Guillemette, 2006 ; Van der Maren, 1995), caractérisant les profils allant de
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I’oppression, la résignation, la résilience a la libération, 4) d’une analyse transversale
du site et du cas (Karsenti et Demers, 2004) avec le recoupement des informations

avec d’autres participants sourds, leurs parents et un enseignant signifiant.

Le recrutement des participants a été effectué avec 1’effet « boule de neige », tel que
prescrit par Patton (1987), ce qui fait également partie des limites de 1’étude qui
rejoint surtout des participants qui se connaissent entre eux. Cette technique s’est
avérée néanmoins trés utile pour rejoindre des personnes sourdes a partir
d’informateurs clés, ayant facilité le lien de confiance avec les participants. Ces
mémes informateurs clés ont pu se positionner vis-a-vis des perceptions mémes du
chercheur, en devenant une source d’information supplémentaire. Une révision des
données obtenues auprés des participants sourds a été conduite 4 la suite des
entretiens avec ’interpréte professionnel pour augmenter la validité interne, dont les
commentaires ont été annotés dans le journal de bord, voire enregistrés a 1’aide d’un

magnétophone.

Une autre limite a trait au fait que ce type d’étude est onéreux en temps pour le
chercheur et les sujets (Gagnon, 2005), de méme que pour les partenaires, dont le
Regroupement des personnes sourdes dela Mauricie, pour la traduction du protocole
d’entrevue et du questionnaire utilisé auprés de la personne sourde. A I’instar de Blais
(2005), cette recherche s’est appuyée sur une approche qualitative, afin de bien cerner
le phénomeéne & I’étude et ’examiner dans toute sa complexité et temporalité en

préservant le caractére unique des Sourds.

Le troisiéme chapitre a pu préciser les fondements épistémologiques et les pratiques
de la recherche retenus a partir de I’approche qualitative de 1’étude de cas, des
perspectives méthodologiques, son opérationnalisation ‘et son instrumentation. Le

quatriéme chapitre rend compte de 1’analyse des résultats orientée sur les cas.



CHAPITRE 1V

RESULTATS DE RECHERCHE

Les résultats de recherche présentent une analyse orientée sur les cas, qui met en
évidence le détail de chaque cas. L’analyse fait ressortir ici les caractéristiques
personnelles de chacun des participants sourds, puis les acteurs qui sont présents dans
leur microenvironnement personnel, leur mésoenvironnement communautaire et leur
macroenvironnement sociétal et ont pu étre des obstacles ou des facilitateurs a leur
participation sociale dans les domaines de I’éducation et du travail. Il est & noter que

tous les noms utilisés sont fictifs afin de préserver la confidentialité des données.

4.1 Amandine

Amandine est une personne sourde dgée de 22 ans, avec une surdité¢ de sévére a
profond bilatéralement depuis la naissance, qui communique de maniére privilégiée
avec la langue des signes (tableau E.1). Elle a obtenu un dipléme de cinqui¢me
secondaire en cheminement ordinaire, en milieu urbain, puis a poursuivi des études
professionnelles en photographie qu’elle n’a pas complétées. Elle a deux emplois
temporaires a temps partiel ou elle fait de ’entretien ménager, le soir, pour I’un, et
sur appel, pour I’autre. Amandine travaille généralement entre 30 et 40 heures par
semaine. Elle gagne entre 10 et 14 dollars de 1’heure selon 1’emploi. La derniére
année d’imposition, son revenu brut est évalué a environ 17 000 dollars, avec un taux

horaire de neuf dollars de I’heure. Elle vit en milieu urbain.
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L’analyse de I’influence de I’environnement sur la participation sociale d’Amandine
a partir de la moyenne obtenue dans les domaines du soutien et des attitudes de
I’entourage, du marché du travail et des services éducatifs en relation avec les
domaines de l’éducation et du travail, permet d’illustrer un profil de libération, dans
le quadrant 2 (figure 4.1). C’est plus particuliérement son réseau social et les attitudes
de son entourage, avec une moyenne de 2,4 et de 1,25, comprise entre -3 et 3, qui
influent sur une participation sociale élevée dans les domaines de 1’éducation et du
. travail (tableau E.19), avec une moyenne de 4,33 et de 7, compte tenu d’une échelle
allant de 0 a 9, et lui permettent de se libérer. Le réseau social et les attitudes de
’entourage comprennent des facteurs qui se situent dans le microenvironnement
personnel, de méme que le mésoenvironnement communautaire d’Amandine
(tableaux E.11 et E.12). Il faut remarquer le soutien des parents, de sa sceur cadette,
qui sont des facilitateurs majeurs dans le microenvironnement personnel, avec un
score de 3. Les amis, un voisin, les collégues d’études, les collégues de travail sont
des facilitateurs majeurs dans le mésoenvironnement communautaire. Malgré la
présence de facilitateurs majeurs dans I’environnement d’ Amandine, avec un score de
3, elle doit tout de méme faire face & des obstacles majeurs, avec un score de -3, au
plan des services éducatifs et du marché du travail (tableaux E.13 et E.14), qui
mettent & 1’épreuve sa résilience. De tels obstacles prennent forme dans le
macroenvironnement sociétal, entre autres, au plan de 1’accés aux préts et bourses et

de la disponibilité actuelle des emplois.



Figure 4.1 Profil d’Amandine

Participation sociale
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Quadrant 2

Obstacles

Légende :

Situation de handicap

Facilitateurs

Quadrant 4

K\ | : Maximum d’influence positive de I’environnement sur le développement de la

participation sociale.

: Maximum d’influence négative de I’environnement sur le développement de

la participation sociale.

: Moyenne d’influence de 1’environnement sur le développement de la

participation sociale

R : Réseau social (soutien de votre entourage).

T : Travail.
S : Services éducatifs.
E : Education.
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L’analyse qualitative permet de relever plusieurs caractéristiques personnelles
d’Amandine mises en jeu dans la poursuite de ses études et son inclusion sur le
marché du travail. Amandine évoque la difficulté de compréhension en frangais, le
manque de confiance en elle, la décision d’interrompre ses études, 1’incertitude dans
son orientation scolaire, la crainte par rapport & la communication dans son choix
d’orientation, la peur d’abandonner ses emplois actuels pour un retour aux études,
I’image qu’elle souhaite projeter d’elle-méme, entre normalité et différence, en tant
que personne d’abord, puis personne sourde, la fierté d’avoir obtenu son diplome de
cinqui¢me secondaire du fait de sa persévérance, I’importance de poursuivre des

études postsecondaires.

Amandine : Lorsque j’ai été intégrée, cela allait super bien, sauf en frangais.
J>avais de la difficulté & comprendre & cause de ma surdité (...). Moi, je n’ai
pas confiance en moi (...). J’ai pris la décision d’arréter mes études pendant
un an, puis retourner a 1’école pour avoir un diplome d’études collégiales.
Finalement, je n’avais pas le gofit de retourner a 1I’école (...). Je ne sais pas
quoi faire (...). Avant je voulais aller en esthétique, puis j’ai changé d’idée
parce que j’avais peur. La communication aurait pu étre un peu difficile, mais
en décoration, je ne suis pas sire (...). Je t’ai dit que je pensais retourner a
I’école, mais j’ai peur un petit peu d’abandonner, de perdre mes emplois (...).
Je veux étre vue comme une personne normale. Je ne veux pas que les gens
me confondent avec toutes sortes de handicap (...). Il faudrait que je travaille
fort sur moi en tant que Sourde (...). Je suis contente d’avoir eu mon
secondaire V, parce que j’ai travaillé fort & I’école au niveau des études, des
devoirs (...). Je suis fiére parce que j’ai eu mon diploéme (..,). Maintenant, je
comprends 1’importance d’aller & I’école (...). D’aller (...) a I’Université, (...)
au CEGEP ou de faire un DEP (...). Avant, je ne trouvais pas ¢a important. Je
trouvais ¢a inutile. Actuellement, lorsque je vois les personnes qui ont un bon
emploi, j’ai compris que c¢’est important d’y aller.

De méme, les caractéristiques personnelles d’Amandine montrent une incertitude
dans son orientation professionnelle, un sentiment de discrimination au plan des
conditions salariales et un sentiment de frustration, de marginalisation dans ses

relations de travail avec les collégues lors de son premier emploi, des difficultés et
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des succes dans la communication avec les personnes de son milieu d’emploi et son

autonomie.

Amandine : A I’hétel et A [Entreprise], je ne veux pas continuer ¢a pour la vie.
Peut-étre un an ou deux. Je ne sais pas quoi faire. Peut-&tre travailler en
décoration (...). Le [Service de restauration rapide] a peut-étre un peu abusé
de moi. J’aurais di &tre augmentée (...). J’avais beaucoup de frustrations. Une
Sourde qui peut progresser de statut ? Avec le temps, cela s’est amélioré. Les
autres employés ne m’écoutaient pas, cela m’a mis en colére (...). Je me
sentais mise & 1’écart. Je n’étais pas capable de me défendre toute seule. Je
n’avais pas d’aide (...). Une employée me montrait avec des gestes, c’était
visuel aussi et puis moi je suis tres visuelle (...). Elle m’a dit que c’était facile
avec moi, que j’étais capable de comprendre. Elle a dit au patron que ¢a allait -
super bien (...). Au début, elle m’expliquait mais je ne comprenais pas tout. Je
lui ai dit que ce n’était pas grave, que j’allais voir comment cela fonctionne.
Maintenant, je comprends, je suis capable de faire ¢a toute seule.

4.1.1 Microenvironnement personnel

Au plan du microenvironnement personnel, des facteurs de soutien des parents et des
freéres et sceurs apparaissent favoriser sa participation sociale dans les domaines de

I’éducation et du travail.

Parents

Les caractéristiques sociodémographiques permettent de retenir que les parents .
d’Amandine sont entendants (tableau E.2). Sa mére a atteint un niveau de cinquiéme
secondaire et de premiére année universitaire pour son pére. La mére d’ Amandine est

conseillére en ventes et, son pére, coordonnateur du [Organisme].
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Amandine fait part d’une relation positive avec ses parents et une proximité avec les
autres membres de la famille. Cette relation a pu se renforcer a partir d’une résilience
vécue du parent au noyau du couple, a la vie familiale puis sociale, qui prend forme
de deuils ou de déséquilibres tout au long d’un processus de choix, entre autres pour

I’enfant sourd, dans le choix de 1’approche de communication.

Amandine : On est une famille qui reste proche les uns des autres (...). J’ai
une trés bonne relation avec eux.

Pére : On a une résilience familiale assez extraordinaire (...), une capacité de
se remettre des mauvais coups que I’on peut recevoir. C’est une fagon de se
remettre en équilibre constamment. On s’est fait mettre souvent en
déséquilibre, dans toutes sortes de situations, pas juste avec mes enfants
sourds, mais avec tous mes enfants, dans ma vie de couple, ma vie familiale,
ma vie sociale (...). On vit d’énormes contraintes dans des choix que 1’on fait
pour nos enfants des fois en couple. On a choisi la LSQ.

Meére : Au départ, on ne savait pas dans quoi on s’embarquait et le deuil a été
tout du long.

L’analyse qualitative fait ressortir un style parental propre & des parents défenseurs,
en devenant un facilitateur moyen a majeur, avec des scores de 2 a 3, par le soutien et
les attitudes (tableaux E.11 et E.12), 4 la participation sociale d’Amandine dans les
domaines de 1’éducation et du travail (tableaux E.7 et E.8),. au plan des facteurs de
soutien reliés au choix de carriére, avec une moyenne de 3,46, comprise entre 1 et 4
(tableau E.19). Le pére d’Amandine a pu apporter plus d’aide instrumentale que la
meére, le premier considérant étre plutdt « fortement en accord », avec une moyenne
de 3,57, d’avoir accordé ce type de soutien a sa fille et, la deuxiéme, étre seulement
«en accord », avec une moyenne de 3,14 (tableau E.15). Cette aide instrumentale
apparait moins dans ’aide aux devoirs et legons au secondaire et le plan de carricre,

mais plus a travers 1’aide aux devoirs et legons au primaire, des discussions sur la
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transition scolaire et les aspirations, le développement de compétences, le plan de

services, le soutien au financement, la médiation avec le SEMO et 1I’employeur.

Amandine mentionne des difficultés plus particulicrement dans 1’aide aux devoirs et
legons. Amandine a pu réaliser sans ou avec difficulté, avec des scores de 1 et 2, des
travaux scolaires a la maison (tableau E.4). Le pére d’Amandine lui apporte du
soutien en ce sens au primaire, alors que son frére plus jeune, lui aussi sourd,
bénéficie plutét de 1’aide de ses amis, mais Amandine s’est retrouvée seule a partir du
secondaire. De méme, les parents d’Amandine évoquent le manque de planification

du choix de carriére de leur fille au plan de sa formation.

Amandine : Je m’organisais toute seule. Mon pére m’aidait. C’était trois
heures d’étude tous les soirs pour comprendre le sens des mots. L’écriture, la
lecture, c’était trés long. Aujourd’hui, [Frére] a fini au bout de 20 minutes
(...). Mes parents savent plus quoi faire pour 1’aider (...). Mes amis 1’aident
aussi pour les devoirs et legons. 11 est capable de lire. Il comprend trés vite les
choses.

Pére : Peut-étre qu’avec Amandine, on a fait plus qu’avec [Frére sourd] au
niveau de ses devoirs, au début. On a fait d’immenses efforts, extraordinaires.
On travaillait sur un logiciel d’ordinateur pour la stimuler le plus possible,
mais dans la limite du temps que ’on avait (...). Pour ses devoirs au
secondaire, Amandine, on ne 1’a pas beaucoup aidée. Elle se débrouillait pas
mal toute seule. A part son conseiller d’orientation et le SEMO qui lui ont fait
passer des tests pour connaitre ses préférences, il n’y a pas eu de cheminement
organisé pour une orientation de carriére. On n’a pas travaillé non plus sur ce
point en tant que parents.

Par contre, les parents d’Amandine se sont engagés dans le plan d’intervention
individualisé d’Amandine pour discuter de la transition du primaire au secondaire
avec leur fille, de ses aspirations tout en lui laissant de I’autonomie dans ses choix au

sujet de sa formation.
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Meére : Jai discuté avec Amandine au sujét de la transition du primaire au
secondaire (...). Il fallait qu’elle devienne plus autonome.

Pére : On n’a jamais eu plus d’aspirations qu’elle n’en a eues elle. On s’est
positionnés avec nos enfants chez nous. On leur a dit : « Faites ce que vous
aimez, c’est ce qui est important. Etre heureux, c’est ¢a » (...). Cela a toujours
¢été d’appuyer Amandine dans tous ses choix et avec toute 1’énergie et la
bonne volonté que I’on pouvait y mettre. Jamais de décider pour elle, dans la
mesure qu’elle était rendue & une période ou elle pouvait comprendre (...).
Actuellement, elle nous raconte sa vie, ce qu’elle veut faire, ses espérances.

Les parents d’Amandine ont pu donner des tiches lui permettant de développer des
compétences transférables plus tard dans son emploi, que ce soit dans I’entretien

ménager, ou dans un organisme de défense des droits de la personne sourde.

Meére : Elle savait que je comptais sur elle pour m’aider. Elle voulait m’aider.
C’était un moyen de se démarquer par rapport & [Sceur cadette] qui, elle, ne
voulait rien savoir du ménage.

Pére : Elle est membre du conseil d’administration du [Organisme], parce que
je vois en elle peut-étre un potentiel d’apprentissage pour elle au départ (...).
Peut-€tre qu’on s’installe pour un genre de cheminement possible.

Les parents d’Amandine ont apporté de I’aide 2 leur fille a s’investir dans son travail
par le biais de leur engagement dans le comité de parents et au conseil
d’établissement, au conseil d’administration de plusieurs organismes de réadaptation
ou de défense des droits de la personne sourde pour la mise en ccuvre du plan de
services avec, entre autres, 1’accés aux services d’interprétariat, 1’adaptation du

matériel pédagogique.

Pére: Je me suis retrouvé sur deux comités EHDAA pour les éléves
handicapés et les éléves en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage, sur le
comité de parents et le conseil d’établissement (...). J’ai fait tout le
cheminement. [Mére] m’a accompagné 1a-dedans tout le long (...). Il y a une
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obligation de faire des plans de services en regard de la Loi, sauf que si I’on
n’intervenait pas auprés du directeur pour demander : « Quand est-ce le plan
de services ? On veut y participer », ¢c’était vite oublié. Il y a une régle qui fait
en sorte que les parents soient sur le plan de services (...). On voulait un
interpréte. Cela a marché (...). A I’époque, j’étais directeur de [Organisme].
On connaissait des parents d’enfants sourds (...). Je me souviens d’avoir dit
¢a a [Organisme]: «Les jeunes sourds devraient avoir un conseiller
d’orientation plus t6t que les autres » (...). J’étais a la fois sur le conseil de
I’école, au conseil d’administration du [Centre de réadaptation en déficience
physique] (...). Elle a eu tout notre appui lorsqu’elle a étudié en photographie.
Je suis allé chercher deux lexiques en langue des signes sur lesquels
[Chercheure] avait travaillé avec son équipe sur les thématiques
d’architecture, de profondeur, etc. avec un langage plus spécialisé. Je I’ai
remis a son interpréte, & ce moment-la, pour I’aider.

Les parents d’Amandine ont apporté du soutien dans la recherche de financement
pour les études de leur fille et évoquent le fait d’avoir eu & avancer I’argent pour
’interprete au cours de sa formation professionnelle. Ses parents 1’ont soutenue pour
défendre sa cause pour obtenir des prestations de I’assurance-emploi ou encore

I’aident pour faire ses impdts.

Amandine : Pour le DEP, j’ai eu une bourse grice a mon pére (...). Mon pére
m’aide quand méme par rapport au chémage. Plus qu’une fois. Il m’aide a
remplir les formulaires. Cela m’aide beaucoup.

Pére : On I’a supportait toujours, dés qu’elle avait besoin d’aide pour remplir
des papiers du gouvernement. Elle recevait du bien-étre. Elle restait encore
chez ses parents. Elle travaillait chez [Restaurant rapide]. Elle était étudiante.
On avait réussi a concilier tout ¢a (...). Quand on I’a aidée dans sa démarche,
on est allé chercher le financement au niveau des préts et bourses. Cela a été
beaucoup de travail (...). Quand tu n’es plus au secondaire, les préts et
bourses t’envoient le montant et il faut que tu engages ton interpréte (...). On
n’avait pas encore recu ’argent. Alors [Mére] et moi avons avancé ’argent
pour lui donner ses premiers versements de salaire. On a été remboursé avec
le montant lorsqu’il est arrivé, mais il y avait cette pression-la (...). Je I’ai
accompagnée jusqu’a ceux qui s’occupent de I’assurance-chémage mais c’est
elle qui a défendu sa cause. On a gagné notre cause (...). C’est slir que sans
mon appui, celui de [Mére] et d’autres, elle n’aurait peut-étre pas ¢té plus loin
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dans sa plainte, mais elle était capable de la porter. Maintenant, en ayant
cheminé d’une plainte, elle sait comment cela marche.

Le pére d’Amandine soutient sa fille en la référant a des services d’aide tels que le
Service externe d’aide a la main-d’ceuvre [SEMO] dans 1’étape de recherche
d’emploi. De méme, les parents d’Amandine ont aidé leur fille & s’engager sur le
marché du travail, puis au début de son activité d’emploi sur appel en servant

d’intermédiaire de communication avec 1’employeur.

Amandine : Mon pére fait quasiment tout pour moi. Il appelle le SEMO. 11
appelle partout pour moi (...). Mes parents m’ont dit: «Vas-y! Va
travailler » ! (...). Par rapport a I’hétel, c’était seulement sur appel. Mettons
au début, quand ils avaient besoin de moi, ils appelaient mes parents. Puis mes
parents me rappelaient. Quand ils ont vu que j’étais capable de me débrouiller
par téléphone, ils ont essayé de communiquer avec moi par textos.

Pére : On est entré en contact Amandine et moi avec le SEMO, mais c’est
beaucoup Amandine qui a di faire sa démarche. On a été ensemble au SEMO.

Les parents rapportent qu’ils sont seulement « en accord », avec une moyenne de
2,86, avec le fait d’avoir pu jouer un réle de modéle relié au choix de carriére (tableau
E.16). Toutefois, les parents ont pu s’engager en ée sens, que ce soit pour faire
rencontrer un collégue de travail, avec son pere, ou lui montrer & faire de ’entretien

meénager, avec sa mere.

Pére : J’ai une collégue qui est infographiste. Elle m’a dit qu’elle allait essayer
d’engager Amandine sur un programme avec une rencontre et qu’elle allait
prendre le temps de montrer ’infographie & Amandine. Amandine n’a pas
embarqué dans le projet.

Mére : Comme j’étais & la maison, Amandine m’a vu faire avec les enfants, le
ménage aussi. C’est peut-étre pour cela qu’elle est dans I’entretien ménager
actuellement. Elle se donne. Elle a pris de la confiance dans ce domaine. Elle
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savait qu’elle était bonne (...). Aujourd’hui, elle est 1d-dedans. Elle a quand
méme plus que moi dans son salaire.

Les parents d’Amandine indiquent qu’ils sont plutét « fortement en accord », avec
une moyenne de 3,75, pour dire qu’ils lui ont donné des encouragements, par

exemple, & poursuivre ses études ou & obtenir un emploi (tableau E.17).

Amandine : Mon pére m’enéourage beaucoup (...). Mes parents travaillent
fort pour moi.

Pére : Si elle me disait qu’elle voulait faire de 1’esthétique, je I’encourageais a
faire de 1’esthétique. Si elle voulait faire de la photographie, je 1’encourageais
a faire de la photographie. On a toujours assisté & ses spectacles, & ses
activités. On 1’encourageait & changer d’emploi. « Si tu n’es pas heureuse
Amandine, change d’emploi ».

Les parents d’Amandine déclarent qu’ils sont plutét « fortement en accord », avec
une moyenne de 3,86, pour dire qu’ils ont apporté du soutien affectif 4 leur fille
(tableau E.18). Ce type de soutien prend la forme de discussions, par exemple, dans le
but de la rendre la plus heureuse possible, de lui faire prendre conscience de sa
personne en la mettant face a elle-méme a partir de ses réussites, son autonomie,
malgré la limite de la communication. Pour cela, les parents d’ Amandine ont favorisé
’acces de leur fille a la langue de signes, & des Sourds adultes et des entendants dans

son milieu scolaire ou professionnel.

Pére : Juste te dire que notre vision des choses, c’était de la rendre la plus
heureuse possible (...). Et c’est souvent de la mettre face a elle-méme (...).
C’est de lui faire voir ses réussites. « Ecoute, tu dis que tu n’es plus capable de
faire ce job-la. Qu’est-ce que les gens te disent dans ton job, que tu es bonne ?
S’ils te disent que tu es bonne, pourquoi tu dirais que tu n’es pas bonne ?
C’est quoi ton idée » ? (...) Amandine était trés jeune, on 1’a mis devant des
Sourds adultes qui réussissaient. Elle était trés jeune, on a misé sur son
autonomie. Est-ce que 1’on peut se le dire que laisser partir une petite fille
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sourde en bicycle, c’est de miser pas mal sur son autonomie dans un milieu oi
il y a pleins d’autos ? Elle était trés jeune, on a dii se faire violence (...). On
I’a mise rapidement en contact avec la langue des signes, des Sourds, le
milieu.

Mere : Lui faire prendre conscience qu’elle est capable (...). C’est de discuter
ensemble encore et encore et lui montrer que c’est parfois dans les simples
choses de la vie, qu’elle vaut autant qu’une personne entendante, qu’elle est
capable de travailler autant sinon plus parfois qu’une personne entendante.
C’est de lui faire voir, lui faire remarquer qu’elle est capable, qu’elle est une
personne & part entiére (...). Il y a aussi le fait que I’on ne signe pas
professionnellement. Donc, quand arrivent de grandes conversations, elles
deviennent trés vite des résumés. J’aimerais tellement pouvoir élaborer sur un
sujet avec Amandine, (...) comme [Interprete].

Fréres et sceurs

Les fréres et sceurs entendants ont pu étre des facilitateurs moyens a majeurs, avec
des scores de 2 a 3 (tableaux E.11 et E.12), en encourageant Amandine & poursuivre
ses études ou encore sa recherche d’emploi, considérant les attitudes et le soutien des
proches. Le soutien de la sceur cadette d’Amandine, entendante, a pu étre un
facilitateur majeur, avec un score de 3, au moment de I’embauche en servant
notamment d’iriterpréte, puis dans I’aménagement du milieu de travail pour que
I’horaire corresponde a celui de sa sceur le premier mois, lors de son premier emploi.
Sa sceur a pu servir de personne-ressource pour sensibiliser I’employeur au sujet de la
langue des signes québécoise et des compétences d’Amandine en restauration. Au-
dela d’un sentiment de frustration d’Amandine par la comparaison avec sa sceur,
celle-ci a pu jouer un réle de modéle pour Amandine par la suite en devenant chef

d’équipe.

Amandine : IIs m’encouragent soit 4 aller & I’école ou a faire de la recherche
d’emploi (...). Avant je travaillais au [Restaurant rapide]. C’était ma premiére
expérience. J’ai été engagée griace & ma [Sceur cadette] (...). Le patron lui a
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demandé ce que c’était que la LSQ (...). Le patron lui a dit que je pourrais
éventuellement travailler & la cuisine (...). Au début, au [Restaurant rapide]
(...), je voulais étre avec ma [Sceur cadette]. Je voulais avoir le méme horaire
de travail pour savoir un peu comment faire (...). A I’hétel, (...) ’entrevue
s’est déroulée avec le patron et ma [Sceur cadette] qui a servi d’interprete (...).
Quand [Sceur cadette] a eu un meilleur poste (...), qu’elle est devenue chef
d’équipe, j’ai été un peu frustrée (...). Jai été récemment chef d’équipe.

4.1.2 Mésoenvironnement communautaire

Dans le mésoenvironnement communautaire d’Amandine, plusieurs facteurs de
soutien apparaissent avec la direction d’école, les enseignants, le conseiller
d’orientation, les interprétes, les collégues d’études, les employeurs, les collégues de

travail, les amis, un voisin.
Direction d’école

Amandine mentionne des obstacles dans 1’octroi de services pour la poursuite de ses
études lorsqu’elle se compare avec son frére sourd. Elle retient la difficulté d’acces a
des services d’interprétariat, le manque d’expertise du personnel scolaire dont la
direction d’école et ’absence d’une personne-ressource, le manque d’interaction avec
des éléves sourds lors de son inclusion. Au cours de son inclusion en milieu ordinaire,
elle s’est retrouvée en difficulté dans la matiere du frangais. La participation sociale

d’Amandine a pu se caractériser par une perturbation grave i modérée, avec des
' scores allant de 1 & 7, pour utiliser les services aux étudiants et choisir un métier ou
une profession, participer aux activités dans la classe, telles que suivre les cours,
réaliser des travaux pratiques, prendre des notes, faire des examens, participer a des
travaux d’équipe (tableaux E.3 et E.7), compte tenu du besoin d’aide technique,
humaine ou d’aménagement (tableau E.5). Toutefois, I’interaction avec des éléves

sourds au primaire, 1’individualisation de la prise en charge dans le cursus ordinaire
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avec le soutien de I’interpréte ont pu faciliter la participation sociale d’Amandine,
contrairement & la classe spéciale. Le pére d’Amandine souligne la qualité de la
direction d’établissement, dont les attitudes du superviseur ont pu étre un facilitateur
moyen, avec un score de 2, en favorisant une adéquation du plan d’intervention

individualisé et du plan de services.

Amandine : On était trois sourds a 1’école (...). C’était facile grdce & mes
interprétes. Quand j’étais avec les groupes de sourds, j’étais trop en avance
par rapport a I’ensemble du groupe. Cela devenait compliqué. Lorsque j’ai été
intégrée, cela allait super bien, sauf en frangais. J’avais de la difficulté¢ a
comprendre (...). Dans les autres matiéres, cela allait bien (...). Quand j’ai été
intégrée (...). C’était nouveau. La direction ne savait pas trop comment
procéder, par exemple engager un interpréte. Aujourd’hui ils ont progressé. Le
personnel a plus d’expérience et a une expertise pour aider les sourds. [Frére]
bénéficie de cette aide contrairement & moi lorsque j’étais a 1’école. Il est
intégré dans une classe. Il y a une personne qui I’aide en plus de I’interpréte
(...). Il est intégré avec un groupe de sourds. Il y a beaucoup de personnes qui
sont capables d’accompagner [Frére].

Pére : Elle a eu un directeur extraordinaire. La mentalité a évolué et répondait
plus 2 nos attentes. On s’impliquait beaucoup (...).On avait tous les services
qu’il fallait (...). Il y avait un orthophoniste, un interpréte, un orthopédagogue,
un psychologue (...). On avait réussi a faire passer un orthophoniste spécialisé
en surdité du [Centre de réadaptation en déficience physique] qui avait donné
des services a [Ecole] (...). Les orthophonistes disponibles ne sont pas formés
en surdité, mais en déficience du langage (...). On a réussi a couper dans ses
cours d’anglais (...), a faire transformer des cours grice au directeur qui
n’était pas géné de passer a cOté des portes, par exemple, en changeant le
cours de religion en cours de frangais (...). Oui, un plan d’intervention
individualisée (...). J’ai demandé qu’on I’intégre le plus t6t possible (...),
qu’elle soit 13 et qu’elle comprenne de quoi on discute. On voulait un
interpréte. Cela a marché (...). « Si tu n’as pas compris ce que l’interpréte a
signé ou I’enseignant t’a expliqué, il faut que tu poses des questions » (...).
Elle disait : « Ouli, je vais faire des efforts ».
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Enseignants

Amandine met en évidence le fait que les enseignants ont pu accorder de la
stimulation visuelle & son frére, en utilisant des images pour rendre 1’information plus
claire, contrairement a elle. Cela a pu étre un obstacle, par exemple, dans
I’apprentissage du frangais, et occasionner une perturbation grave 4 modérée de sa
participation sociale dans les activités de la classe, pour suivre le cours, réaliser des
travaux pratiques, prendre des notes, faire des examens, participer & des travaux
pratiques, avec des scores allant de 1 & 7 (tableau E.3). Le pére d’Amandine remet en
question la qualité méme de 1’enseignant interpréte, jusqu’en troisiéme année du
primaire. D’aprés Amandine, en contexte ordinaire, 1’enseignant a un réle important a
jouer dans la compréhension des besoins de I’éléve sourd au plan de la lecture et de
I’écriture et en sachant s’appuyer sur ’interpréte. Le pére d’Amandine précise que
I’enseignant a un réle significatif dans le plan d’intervention en acceptant le soutien
de l'interpréte orthopédagogue. L’enseignant signifiant propose un aménagement
pour qu’Amandine puigse le voir lui, le tableau et I’interpréte, selon les conseils du
dernier. La mére d’Amandine fait part des éloges, des encouragements, de la
satisfaction des enseignants a I’égard de sa fille. Les attitudes des enseignants ont pu

étre des facilitateurs moyens, avec un score de 2.

Amandine : Aujourd’hui, c’est plus clair, par exemple, en frangais. Avant, on
me demandait d’identifier juste des mots alors que maintenant les professeurs
mettent des images. C’est beaucoup plus clair pour les sourds (...). Il y a
beaucoup plus de stimulation visuelle (...). C’était juste en frangais que c’était
plus difficile au niveau de la lecture, de la compréhension. Le professeur le
savait. J’avais besoin de I’interpréte pour avoir plus d’explications. C’était
plus long pour moi.

Pére : Ecoute, la qualité d’interprétariat est a redire. A 1’école primaire,
Amandine connaissait plus de signes que ses professeurs (...). Cela a été
comme cela jusqu’en troisiéme année a [Ecole primaire] en frangais signé
avec un professeur qui avait un niveau II (...). J’ai rencontré beaucoup
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d’enseignants pendant les plans d’intervention. Ils ont tous été significatifs
pour elle (...). Chaque année, ton enfant passe d’une classe a 1’autre (...),
’enseignant dit que c’est lui le boss, mais on met un autre adulte, un interpréte
orthopédagogue dans la classe. «Il y a un autre pédagogue qui est capable
d’évaluer et avoir un regard sur ma pédagogie a moi ! Je suis stressé ! Je ne
suis pas habitué» ! A ’école [d’Amandine], cela s’est positionné avec le
temps, mais au début, il y avait cette bataille tout le temps (...). Les
enseignants qui ont ét€ ouverts a cela ont également été des facilitateurs.
Toute la dynamique de communication n’est pas simple. Il y a besoin d’une
spécialisation dans la formation.

Mére : Les professeurs donnaient beaucoup d’éloges d’Amandine (...). De
I’encouragement (...). Ils étaient fiers des travaux qu’elle remettait.

Un enseignant de sciences physiques de la deuxiéme année du secondaire qui a été
signifiant pour Amandine fait remarquer que I’attitude des enseignants se caractérise
par de I’ouverture ou de la fermeture a accepter la présence de I’interpréte eh classe.
11 retient I’importance de s’appuyer sur I’interpréte pour la sensibilisation a la culture
sourde, la langue des signes, la traduction, I’adaptation du transfert de connaissances,

de I’évaluation et I’aménagement de la classe.

Enseignant : Il y a des enseignants qui n’aiment pas ¢a (...). La classe, ¢’est la
classe. La porte est fermée. C’est leur classe et il n’y a personne d’autres que
les éléves et 1’enseignant qui peuvent y entrer (...). S’ils ont un éléve sourd,
ils ne vont pas se forcer. « Il y a un interpréte, je donne mon cours, puis c’est
tout » (...). Je suis bien ouvert (...). J’ai du plaisir avec I’intervenant (...). Elle
lit le frangais mais sa langue, c’est la langue des signes (...). Quand je faisais
une blague, elle voulait savoir ce que je pouvais dire. L’interpréte lui
traduisait tout (...). Je voulais apprendre quelques signes et j’avais demandé a
son interpréte de m’en montrer quelques-uns. Quand je donnais de la matiére,
je faisais quelques signes (...). Surtout, ’interpréte venait me voir pour
s’approprier 4 1’avance la matiére, parce qu’il y a des mots qu’il ne connaissait
pas (...). J’expliquais les mots difficiles & ’interpréte et, aprés, il était capable
de les traduire. Etre capable de parler avec, de se servir de ’interpréte, de ne
pas I’ignorer (...). C’est siir qu’elle écrivait un peu dans sa langue. Elle faisait
le travail et I’interpréte corrigeait ensuite pour me dire que telle chose, cela
veut dire ¢a. C’est elle qui corrigeait et elle me donnait la note. Elle faisait la
correction (...). Des fois, elle me regardait. Si je dessinais quelque chose au
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tableau ou que je disais quelque chose, 1’interpréte signait. C’était une place
stratégique. L’interpréte me 1’avait dit que c¢’était la meilleure place.

De plus, I’enseignant individualise sa démarche d’enseignement en allant & la
rencontre de 1’éléve, en adaptant le rythme d’apprentissage, en faisant des
rétroactions positives, en fournissant des notes de cours, en discutant avec Amandine
a I’extérieur de la classe ou encore en dehors de 1’école. Par un role d’éducateur et de
conseiller d’orientation, 1’enseignant développe une formation plus générale avec
tous les éléves en visant les connaissances, a les rendre capables de vivre en société,

avoir un travail et étre un bon citoyen.

Enseignant : Prendre le temps, ne pas aller trop vite, regarder si ce qu’elle a
fait était correct, prendre le temps d’aller voir (...). Aller voir I’éléve méme
sans trop parler a I’interpréte. Lui parler et attendre que I’interpréte signe et
avoir ensuite la réponse (...). Des fois, je lui disais : « C’est bon ce que tu as
fait ». Peut-étre qu’elle a pris de la confiance (...). Elle prenait les notes elle-
méme. L’interpréte signait et elle écrivait (...). Ou, des fois, je lui donnais les
notes toutes faites. Je les donnais a ’interpréte et elle les copiait (...). J*allais
la voir et je discutais avec elle. J’essayais de signer des petites choses. Des
fois, elle me montrait (...). J’aimais cela lui parler, méme si on n’était pas en
cours (...). Je I’ai vu & un moment donné dans une autre école (...). Lorsque je
suis arrivé a la station d’autobus, il n’y avait pas d’interpréte. On était capable
de communiquer ensemble (...). On a un rdle d’éducateur mais aussi de
conseiller d’orientation, parce que 1’on essaie de préparer 1’éléve lorsqu’il
aura 18 ans a étre un bon citoyen. Il faut qu’il ait un travail et qu’il soit
capable de vivre en société et qu’il ait des connaissances. Il faut que tu fasses
¢a avec tout le monde.

Conseiller d’orientation -

D’apres le pére d”’ Amandine, le conseiller d’orientation a pu aider Amandine dans son
choix d’obtenir un diplome d’études professionnelles en photographie. Toutefois,

I’absence de planification de carriére a pu entraver gravement la participation sociale
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d’Amandine, 3 choisir un métier ou une profession, évalué¢ avec un score de 3
(tableau E.7). Le pére ajoute I’importance d’établir un plan de carriére lors de la
premiére ou la deuxiéme année du secondaire & partir d’un interpréte orienteur. Les
parents d’Amandine s’entendent pour dire que le conseiller d’orientation peut

permettre d’adapter le plan de carriére du jeune sourd.

Mere : Le conseiller d’orientation qui I’avait rencontrée, lui aussi a pu 1’aider
dans son choix. Elle pensait peut-étre aller un jour en informatique (...). Mais
apreés la photographie, elle n’était plus capable d’aller a I’école.

Pére: Il n’y a pas eu de cheminement organisé pour une orientation de
carriére (...). Le conseiller d’orientation est une personne importante pour les
jeunes sourds (...). Au secondaire, on aurait besoin d’un interpréte orienteur
(...). Les jeunes sourds devraient avoir un conseiller d’orientation dés I’entrée
au secondaire : Secondaire I, II. On devrait tout de suite les mettre dans la
perspective d’un plan de carriére. « Ecoute, on va faire des constats ensemble.
Tu es sourd, tu ne peux pas atteindre n’importe quel objectif ».

Interpretes

Avant son entrée scolaire, Amandine a pu développer la langue des signes avec I’aide
d’une personne-ressource. Les parents d’Amandine mentionnent que leur fille a
également bénéficié d’orthopédagogues interprétes dans sa classe lorsqu’elle a été
incluse, dont une faisait des annotations a 1’aide d’un dictionnaire a partir du texte du
professeur et permettait & ’enseignant d’ajuster sa présentation orale. L’interpréte
facilite I’accés a l’information parfois en étant isolé de la classe, donne des
explications, adapte le matériel pédagogique a partir de petits dessins, de symboles.
L’interprete est la personne la plus importante pour la progression de 1’éléve sourd,
d’aprés I’enseignant d’ Amandine. Amandine a besoin d’une aide humaine en ce sens,
avec un score de 4, pour réaliser sa participation sociale dans les domaines de

1’éducation (tableau E.5). Par contre, le pére d’Amandine remet en cause la qualité
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des services d’interprétariat au primaire et renvoie a une situation ou I’interpréte a pu
faire obstacle aux apprentissages de sa fille, en utilisant la langue des signes et la

langue orale simultanément.

Amandine : En frangais, I’interpréte m’aidait, mais tous les mots que je ne
connaissais pas, je devais les souligner puis regarder dans le dictionnaire. Ou
alors il fallait que je demande a I’interpréte. Il me rajoutait des petits dessins,
des petits symboles pour que cela soit plus clair pour moi. C’était trés long
pour moi.

Pére : Avant I’entrée scolaire d’Amandine (...) nous avons pu engager une
jeune fille (...) pour (...) lui montrer (...) la langue des signes (...). Les
interprétes 1’ont beaucoup aidée. Elle a souvent eu aussi des orthopédagogues
interprétes. Une excellente interpréte (...) travaillait tous les textes du
professeur avant (...). Elle savait d’avance ce qui serait difficile 4 comprendre
pour Amandine. L’enseignant récitait le texte en fonction (...). Ecoute, la
qualité d’interprétariat est a redire. A 1’école primaire, Amandine connaissait
plus de signes que (...) ses interprétes des fois (...). Quand tu arrives dans le
plan d’intervention (...). L’intervenant nous dit: « Je mets de la voix en
méme temps que je signe » (...). Je me souviens encore de lui avoir dit :
« Non, non, si tu signes, tu signes. Je ne veux pas que tu mettes de la voix en
méme temps. Tu lui donnes deux consignes différentes et ¢a I’emmeéle alors
que c’est un outil d’apprentissage » (...). On s’est battus pour avoir la langue
de signes comme on la voulait. A ce moment-13, je rencontrais des personnes
au niveau national, je discutais avec des parents d’enfants sourds, des Sourds.
On voyait les travaux de Mme Colette Dubuisson qui venaient d’étre faits. On
savait que ce n’était pas correct comme elle faisait.

Meére : Elle allait jusqu’a noter les pages du dictionnaire avec des collants
pour faciliter le travail 8 Amandine.

Enseignant: Je pense que celui qui a fait monter les barriéres, c’est
I’interpréte. Je pense que c’est la personne qui est la plus importante pour leur
progression. En plus, il peut lui expliquer des choses supplémentaires.

Le r6le de l’interpréte ne se substitue pas a celui de ’enseignant. Néanmoins,
’enseignant d’Amandine indique que la formation de I’interpréte pourrait intégrer

des éléments non pas de didactique mais de pédagogie générale sur 1’enfance,
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’adolescence, pour mieux comprendre 1’éléve et la fagon dont il apprend et lui
permettre de mieux intervenir dans la tiche d’enseignemeﬁt. D’aprés le pere
d’ Amandine, I’interpréte orthopédagogue peut apporter de I’information sur la culture
sourde, la fagon d’apprendre, de comprendre de I’enfant sourd, d’adapter 1’évaluation

autrement qu’en frangais, en utilisant la mémoire visuelle.

Pére : L’enseignant (...) a besoin d’un support particulier. Il a besoin de se
faire dire ce que c’est que la culture sourde, comment un enfant sourd
comprend, comment un enfant sourd apprend, contrairement & un enfant
entendant (...), comment on peut évaluer son apprentissage autrement qu’avec
le frangais. Les interprétes connaissent des trucs pédagogiques, ne serait-ce
que pour apprendre a dire 1+1, en utilisant la mémoire visuelle (...).
L’interpréte n’est pas 1’enseignant.

Enseignant : Avoir un petit cours sur la pédagogie au moment de la formation,
comme 1’on a en tant qu’enseignant, cela pourrait étre un avantage (...). Les
cours sur les éléves EHDAA, que I'on a en pédagogie générale, pas la
pédagogie des sciences, la pédagogie vraiment générale, 1’enfance,
I’adolescence, le comprendre et en méme temps, la mani¢re dont 1’éleve
apprend. Des fois, il se peut que 1’éléve ne comprenne pas. Il a besoin qu’on
lui explique un probléme en mathématique (...). L’interpréte peut essayer. S’il
y a quelque chose que I’interpréte ne comprend pas, il m’appelle et je le lui
explique. L’interpréte enseigne. Il enseigne des petites choses, des petites
choses de la vie aussi.

D’aprés le pére d’Amandine, l’interpréte a permis d’établir la relation avec
I’employeur, d’introduire la tiche et devient indispensable & des moments clés dont
I’embauche, s’il y a des modifications dans la tiche, des réunions syndicales, par
exemple. Une aide humaine, avec un score de 4, peut alors faciliter la participation

sociale d’Amandine dans le domaine du travail (tableau E.9).

Pére : Lorsqu’elle a commencé un nouvel emploi, il y a eu un interpréte, sa
sceur ou un aidant naturel qui connait les signes, en tout cas, quelqu’un qui va
introduire Amandine dans les tiches qu’elle a a faire et qui va établir le lien
avec son employeur (...). L’interpréte ne peut pas étre 1 & 100 %. L’interpréte
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doit étre 12 aux moments clés, I’embauche, s’il y a des modifications dans la
tiche, des réunions syndicales, etc. Pour le reste, il faut qu’Amandine
s’arrange avec son milieu.

Collégues d’études

Amandine retient le soutien et les attitudes des collégues d’études comme un
facilitateur moyen a majeur dans son environnement, avec un score de 2 4 3 (tableaux
E.11 et E.12). D’aprés les parents d’ Amandine, les amis qui connaissent trés bien les
signes sont d’importants facilitateurs pour faire des confidences, aider leﬁr fille a
s’inclure auprés des entendants, & développer un réseau et, a ’inverse, cela influence
ces amis -dans leur choix de carriére a travailler auprés de personnes sourdes.

L’enseignant illustre le r6le d’interpréte de 1’amie d’ Amandine en dehors de la classe.

Amandine : Ma meilleure amie est capable de communiquer avec les autres
Sourds. Elle veut devenir interpréte (...). Elle est entendante. Cela fait 14 ans
que ’on se connait.

Pére: Oui, ses amis qui connaissaient trés bien les signes. Ce sont
d’importants facilitateurs. Elle leur faisait des confidences. C’est un
accompagnement pour 1’aider, a 1’école, pour I’intégrer aupres des entendants
(...). Elle a participé a une parade de mode avec ses amis pour le bal des
finissants. Elle 1’a fait parce que son amie qui connaissait les signes y
participait. Cela I’a intégrée (...). Bizarrement, ce sont des personnes qui vont
se retrouver dans des emplois reliés a la surdité.

Meére : 1l y a aussi en arts plastiques, lorsque I’on allait voir les expositions. Il
y en avait souvent. Tu voyais les amis d’Amandine. C’est & ce moment que
’on voyait comment Amandine était reconnue a 1’école. On connaissait ses
amis proches, mais pas les autres. On entendait : « Salut Amandine ! Salut
Amandine » ! Elle était connue. Elle avait son groupe d’amis (...). Elle a eu
tellement d’amis entendants (...). Aujourd’hui, avec facebook, elle retrouve
des amis entendants qui sont contents de retrouver Amandine.

Enseignant : Elle avait une amie avec qui elle était souvent. Je leur parlais.
Elle avait appris un petit peu les signes. Lorsque je n’étais pas capable, elle
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traduisait. Amandine savait lire sur mes lévres aussi. Sinon, je mimais ce que
j’avais voulu dire.

Employeurs

Les conditions d’embauche ne nécessitant pas de diplome, ni de formation
particuliére ont pu faciliter I’inclusion d’ Amandine dans son milieu de travail, lors de
son premier emploi. Il faut remarquer aussi 1’ouverture de ’employeur a engager une
personne sourde dans son établissement grice au soutien de sa soeur cadette.
Amandine a besoin d’une aide humaine dans sa recherche d’emploi auprés de
I’employeur, avec un score de 4 (tableau E.9), ce qui rend difficile la réalisation de
cette activité, avec un score de 2 (tableau E.8) et peut causer une perturbation grave a
modérée de sa participation sociale dans le domaine du travail, avec des scores allant
de 3 & 7 (tableau E.7). Lorsque le pére d’Amandine appelle les employeurs, il fait
face & des préjugés envers les personnes sourdes en lien avec 1’adaptation de
I’environnement de travail. Amandine a pu obtenir un aménagement horaire et en
interprétariat par le biais de son employeur le premier mois de son embauche lors de
son premier emploi. Par la suite, elle a fonctionné sans interpréte pendant cinq ans et
elle a méme pu avoir une promotion en devenant chef d’équipe dans le restaurant

rapide.

Amandine : Au [Restaurant rapide], j’ai travaillé 1a-bas pendant cinq ans et je
n’avais pas de diplome (...). Au début, au [Restaurant rapide] (...), je voulais
étre avec ma [Sceur cadette]. Je voulais avoir le méme horaire de travail pour
savoir un peu comment faire. Aprés un mois, j’ai décidé d’essayer toute seule.
On n’était pas obligées d’étre toujours ensemble. Le patron a changé notre
horaire. J’avais un horaire sans interpréte. Ce n’était pas si mal (...). Pendant
cinq ans, cela a été super. J’ai été récemment chef d’équipe.

Pére : Par exemple, [Hotel] avait besoin de quelqu’un pour faire le ménage.
Amandine s’était identifiée comme quelqu’un faisant le ménage dans son CV.
Je discute avec la personne et je lui dis qu’Amandine est Sourde. Elle me
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répond qu’elle ne sera pas embauchée alors. Je lui demande : « Pourquoi elle
n’est pas prise pour le poste ? Elle a toutes les capacités. Il n’y a pas de
problémes ». Elle me répond : « Chez nous, pour la sécurité on doit parler par
talkie walkie ».

Toutefois, lors de son premier emploi, Amandine retient nombre d’obstacles qui
renvoient a I’attitude de son employeur ou au contexte du marché du travail, alors que
la disponibilité actuelle des emplois dans le milieu est un obstacle majeur, avec un
score de -3 (tableau E.13). Amandine fait mention de la pression de travail,
contrairement & ses deux autres emplois ou elle fonctionne seule. Son employeur a
également une attitude négative lorsqu’il n’avertit pas les employés ni du fait
qu’Amandine est Sourde ni sur la maniére de se comporter avec elle. Amandine
évoque la peur de I’employeur 3 communiquer avec elle. De cette maniére, il a pu
étre plus difficile pour Amandine d’assurer sa position de chef d’équipe auprés de ses
collégues de travail. Amandine mentionne avoir de la difficulté & interagir avec ses
collégues, avec un score de 2, et étre plus ou moins satisfaite de cette situation, avec
un score de 3 (tableaux E.8 et E.10). De plus, Amandine souligne sa précarité
salariale lors de son premier emploi, de méme qu’une discrimination au plan des
salaires par rapport au fait d’étre Sourde. Elle fait part des limites de sa situation
contractuelle I’obligeant & cumuler plusieurs emplois. Son pére ajoute que cette
situation a conduit Amandine & porter plainte contre son employeur pour pouvoir

bénéficier des prestations de 1’assurance-emploi, malgré un départ volontaire.

Amandine : A [Entreprise], c’est simple (...). A I’hdtel, (...) j’aime ¢a, parce
que je suis toute seule & m’occuper des chambres. Je n’ai pas de pression de
qui que ce soit comme au [Restaurant rapide] ou il faut toujours aller vite (...).
Au [Restaurant rapide], (...) ’employeure n’était pas patiente avec moi.
Quand j’essayais de communiquer avec elle, elle me donnait tout le temps une
feuille de papier. Elle était habituée de cette fagon-13. Parce qu’elle avait peur
(-..). Lorsque je suis arrivée, le patron n’avait pas averti les autres que j’étais
Sourde, que j’étais chef d’équipe (...). Il m’a fallu leur dire que je n’entendais
absolument rien, de me faire des signes, de gesticuler ou d’articuler (...). Cela
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arrivait souvent pour les nouveaux qui arrivaient. Ils ne savaient pas comment
gérer. Il m’a fallu leur expliquer que j’étais Sourde. Des fois, ce sont les
anciens employés qui avertissaient les nouveaux que j’étais Sourde. Je me
sentais mal face a ¢a (...). Les gens ne m’écoutaient pas (...). J’avais a les
diriger. Aller a tel ou tel endroit. Les gens faisaient n’importe quoi. Avec le
temps, je suis devenue de plus en plus sévére, beaucoup plus stricte. Et cela
allait mieux. J’ai été chef d’équipe pendant deux ans (...). Le chef d’équipe
est censé étre & dix dollars de 1’heure, mais j’étais & neuf dollars de I’heure. Ce
n’était pas terrible. Aprés un an, ’autre chef d’équipe qui était arrivé aprés
moi avait plus haut que moi. Le [Restaurant rapide] a peut-étre un peu abusé
de moi. J’aurais di étre augmentée (...). Il y a trois semaines, j’avais trois
jobs : [Restaurant rapide], [Entreprise], 1’h6tel. J’ai quitté le [Restaurant
rapide]. Deux, c’est assez.

Pére : Au [Restaurant rapide], elle a porté plainte contre son gérant (...). Il ya
eu une enquéte, etc. Amandine a eu gain de cause (...). Elle a eu de
I’assurance-chomage, parce qu’elle a fait un départ volontaire. Elle a expliqué
qu’elle était harcelée dans son emploi.

Dans son nouvel emploi, & I’hdtel, Amandine fait part de ’attitude positive de son
employeur ayant informé les autres employés de sa venue. Amandine indique que les
attitudes de ses employeurs sont des facilitateurs mé‘yens dans son environnement,
avec un score de 2 (tableau E.12). De fait, les collégues de travail d’Amandine I’ont
accueillie chaleureusement. Le méme employeur montre un intérét et fait 1’effort
aussi de communiquer avec Amandine par le biais de la lecture labiale, plut6t qu’avec
un support papier. La mére d’Amandine indique que ’employeur 1’a méme félicitée
pour son travail. Amandine a une participation sociale compléte & occuper un travail
rémunéré, avec un score de 9 (tableau E.7). 1l est possible de noter, par contre, le
manque d’aménagement pour la communication avec un ATS, compensé par

I’utilisation d’une aide technique, avec le téléphone portable.

Amandine : A I’hétel, quand ils m’ont engagée, tout le monde savait qui
j’étais (...). Tous les gens étaient souriants avec moi. Tout le monde essayait
de communiquer avec moi (...). J’ai été surprise que le patron ait averti ses
employés qu’il allait y avoir une personne sourde (...). Avant ¢a, il fallait que
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je prenne une feuille de papier. Mon employeur m’a dit qu’il n’avait pas
besoin de papier. « Je veux communiquer avec toi. Je veux voir comment ¢a
fonctionne sur les lévres » (...). Au travail, (...) il n’y a pas d’ATS. Je suis
souvent obligée de demander au patron ou a une personne s’il y a un appel
pour moi. C’est rare que je demande, car j’ai un texto (...) depuis que j’ai mon
téléphone portable.

Mere : A notre grand étonnement, le grand patron des [Hotel] est allé voir
Amandine et lui a dit qu’il était trés trés fier de son rendement. C’est quand
méme quelque chose !

Collegues de travail

Dans le premier emploi d’ Amandine, des collégues de travail lui apportent du soutien
en la valorisant sur ses compétences, son mode de communication et son autonomie
et méme en communiquant un peu par signes avec elle ou en la référant pour un client
sourd. En devenant chef d’équipe, Amandine a pu étre confrontée aux attitudes
négatives des employés, qui I’ont obligée & démissionner. Dans ses emplois actuels,
le soutien des collégues de travail se révéle sous différentes formes. Le fait d’avoir un
collégue sourd facilite la communication. Les collégues de travail montrent a
Amandine comment procéder pour I’entretien ménager les premiéres fois & I’hétel, en
communiquant avec la lecture labiale et par gestes sans interpréte. Un autre collégue
de travail prend la défense d’ Amandine face a un client mécontent. Amandine obtient
alors le soutien affectif des autres employés qui dédramatisent la situation. Les
collégues de travail, a I’hdtel, encouragent Amandine. D’aprés Amandine, le soutien
et les attitudes de ses collégues de travail sont des facilitateurs moyens et majeurs,
avec des scores allant de 2 4 3 (tableaux E.11 et E.12), malgré la difficulté a interagir
avec eux, avec un score de 2 (tableau E.8), ce qui peut créer une perturbation

modérée de sa participation sociale, avec un score de 7 (tableau E.7).
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Amandine : Au début, (...) je me disais que je ne serai pas capable. Mais, par
exemple au [Restaurant rapide], les gens me disaient : « C’est le contraire. Tu
es capable, tu es visuelle, tu es capable de t’arranger toute seule » (...). Au
[Restaurant rapide], certains connaissaient un peu les signes, mais lorsqu’il y
avait un Sourd, ils étaient obligés de m’appeler (...). Cela n’a pas toujours été
facile avec les employés (...). J’ai été récemment chef d’équipe (...). Les gens
ne m’écoutaient pas (...). J’ai décidé de démissionner (...). A [Entreprise],
mon ami est Sourd. Cela a été super facile au niveau de la communication
(...). La premiere journée de travail, j’étais seule, je n’avais pas d’interpréte.
‘Les employés m’ont expliqué comment cela fonctionnait avec les chambres
mais ils ne connaissaient pas les signes. Je regardais sur les lévres. Il y a des
choses bien simples. Une employée me montrait avec des gestes, c¢’était visuel
aussi et puis moi je suis trés visuelle (...). La premiére semaine que j’étais
toute seule & I’hdtel, un client m’a interpelée. Il me parlait mais je ne
comprenais pas. Il s’est mis a raler. Je lui ai dit que ce n’était pas de ma faute,
que j’étais Sourde. Le Monsieur voulait que je fasse tout de suite son ménage.
Ce n’est pas mon patron. A un moment donné, je suis allée prendre ma pause
sur I’heure du midi. Aprés, quand je suis retournée au travail, une collégue
était en train de parler au monsieur en lui disant de se calmer, que j’étais
Sourde et que si cela ne lui convenait pas, il pouvait se plaindre a la réception.
I1 a décidé de partir, de quitter la chambre. Je me suis sentie mal. J’ai pensé
que c’était moi qui avais fait une erreur. Tous les employés m’ont dit : « Ne
t’inquicte pas, ce n’est pas grave. S’il y a un probléme, c’est lui. Ce n’est pas
toi. Ne te fais pas du mouron » (...). C’est arrivé une fois une telle situation
(...). AT’hétel, (...) les gens me disent (...) : « Tu es super bonne ».

Amandine considére les attitudes et le soutien de ses amis comme des facilitateurs

moyens a majeurs, avec des scores allant de 2 a 3 (tableaux E.11 et E.12), & ’instar de

sa meilleure amie avec qui elle peut échanger. Les amis d’Amandine la soutiennent

dans les échanges avec elle, ce qui a pu lui permettre de développer son apprentissage

du francais a partir de messages textes MSN. Des amis ont aussi pu la conseiller dans

son orientation pour obtenir un diplome d’études professionnelles en photographie.

Un ami sourd a pu faciliter I’embauche d’Amandine en servant de contact ou

d’intermédiaire. Cet ami sourd est le collégue de travail d’Amandine, ce qui lui

s
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permet d’avoir accés plus facilement a de I’information sur les promotions possibles

pour son emploi.

Amandine : Ma meilleure amie est capable de communiquer avec les autres
Sourds. Elle veut devenir interpréte (...). Aujourd’hui, avec MSN je
communique beaucoup avec mes amis. Je comprends plus parce que 1a je
pratique. Je me suis améliorée (...). Depuis que je suis petite, je joue avec les
appareils photos. Je me suis dit que j’aimerais aller & 1’école en photographie.
Des amis me I’ont conseillé aussi (...). A [Entreprise], j’ai un ami qui est
Sourd lui aussi (...). Je n’ai pas fait d’entrevue. Je n’ai méme pas rencontré le
patron. Rien. C’est mon ami qui est responsable du ménage. Il a appelé le
patron. Ils ont organisé ¢a (...). A [Entreprise], j’ai commencé il y a juste
deux semaines. Mon ami m’a dit qu’en juin, j’aurais une augmentation si je
continue 3 travailler 1 aussi.

Voisin

Le voisin d’ Amandine communique un peu en signes avec elle, lui fournit de 1’aide,
devenant ainsi un facilitateur moyen 4 majeur, au plan du soutien et des attitudes,

avec des scores allant de 2 4 3 (tableaux E.11 et E.12).

Amandine : Depuis le 1€T juillet, je reste dans mon appartement, mon voisin
connait un peu les signes. Il peut communiquer un peu. Il m’aide beaucoup
aussi.

4.1.3 Macroenvironnement sociétal

L’analyse quaiitative fait ressortir les facteurs de soutien qui sont signifiants dans
I’environnement d’Amandine au plan du macroenvironnement sociétal en relation
avec sa participation sociale dans les domaines de 1’éducation et du travail. Plusieurs

organisations apparaissent signifiantes dans 1’environnement d’Amandine dont le
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gouvernement, de méme que le Service externe d’aide a la main-d’ceuvre [SEMO] et

les organismes de soutien ou de défense des droits de la personne sourde.

Le cas d’Amandine rappelle un contexte d’organisation des services articulée dans un
systétme en cascades, de l’alternative des classes spéciales vers une approche
d’inclusion scolaire. Amandine souligne la différence de prise en charge entre elle et
son frére, en n’ayant €té incluse avec d’autres éléves sourds dans son école qu’a partir
de la quatrieme année du primaire, puis elle a été incluse en étant la seule Sourde &
partir du secondaire. Son inclusion met en évidence le manque de services spécialisés
régionaux pour la prise en charge d’éducation précoce et 1’adaptation du parcours
scolaire spécifiquement & des éléves sourds dans 1’école du milieu au primaire.
Amandine a une perturbation grave de sa participation sociale dans les activités de
garderie et de maternelle, avec un score de 3 (tableau E.3). De plus, le peére
d’Amandine met en cause le contexte d’organisation des services & partir de la
commission scolaire marqué par la difficulté & reconnaitre la langue des signes
québécoise [LSQ] comme premiére langue d’apprentissage. Un tel contexte a pu
avoir des conséquences négatives sur la qualité des services d’interprétariat
lorsqu’Amandine a poursuivi ses études en classe spéciale, au primaire. Le pére
d’Amandine souligne aussi I’importance que I’enfant sourd obtienne ses acquis du
primaire p6ur entrer au secondaire équipé, sinon il risque de se décourager dans les

programmes de transition.

Amandine : J’étais avec des sourds en maternelle, mais il y avait aussi des
entendants avec certaines déficiences (...). J’ai été intégrée de la quatriéme
année du primaire jusqu’au secondaire (...). Il y a beaucoup de personnes qui
sont capables d’accompagner [Frére sourd] (...). Il est intégré avec un groupe
de sourds (...). Quand j’ai été intégrée, on était trois sourds 4 1’école. Moi, une
autre fille et un gargon. C’était nouveau. Le fait d’avoir été intégrée au
secondaire en étant la seule Sourde, je me suis habituée et je me suis intégrée
au monde des entendants. ’
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Pére : Déja a 4 ans et demi, elle rentrait dans le milieu scolaire mais elle avait
déja été en réadaptation avec (...) 'IRDPQ (...) parce qu’ici, il n’y avait pas
de service (...). Elle a toujours été dans un cheminement d’acquis, toujours en
réadaptation, trés trés jeune avec 1’orthophoniste, dés qu’elle a été dépistée
(...). Le Centre de santé et des services sociaux (...) nous payait les frais de
transport, le kilométrage, (...) I’hébergement, lorsque 1’on allait & Québec
(...). Avant I’entrée scolaire d’Amandine, on est allé chercher un financement
de Québec (...), pour faire un bain de langage & Amandine ; parce que nous
sommes des parents entendants, on ne connait pas la langue des signes et notre
enfant sourd non plus, il faut lui montrer (...). Nos enfants étaient dans la
méme classe que les audi-muets (...). C’est un enfant dysphasique aujourd’hui
(...). C’est qu’ils n’ont pas les mémes besoins d’apprentissage que les sourds
(...). Au départ, la commission scolaire n’était pas équipée ici. La
communication était en frangais signé. Il y avait une guerre de spécialistes
pour savoir quelles sont les modalités avec les enfants sourds. Les parents s’en
mélaient, dont nous autres. La LSQ n’était pas reconnue (...). Ecoute, la
qualité d’interprétariat est a redire. A 1’école primaire, Amandine connaissait
plus de signes que ses professeurs, que ses interprétes des fois (...). Cela a été
comme cela jusqu’en troisiéme année i [Ecole primaire] en francais signé
avec un professeur qui avait un niveau II (...). Si tu n’arrives pas avec tes
acquis de sixiéme année pour passer au secondaire régulier, tu te retrouves
dans (...) des programmes de transition, de ci de ¢a. Les Sourds se
découragent totalement.

Mére : A 'IRDPQ, i‘ls prennent les enfants de 0 & 4 ans (...). Une fois aux
deux semaines (...). A [Ecole maternelle], c¢’est 15, 20 minutes.

Le pére d’Amandine évoque les avantages et les inconvénients de 1’inclusion scolaire
en région, contrairement & Montréal. Il y a I’éloignement de 1’école de quartier pour
une école du milieu, afin de favoriser le regroupement de spécialistes et des pairs
sourds dans une école ordinaire, la méme école pour Amandine et son frére, lui aussi
sourd. Il y a un besoin de formation et de soutien du personnel scolaire dont les
enseignants. Il y a un manque d’adaptation de I’enseignement bilingue auprés de
I’éléve sourd, compte tenu de I’interaction avec des pairs sourds du méme age et un

enseignant Sourd.
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Pére : Je pense que le modéle de 1’école [d’ Amandine] est intéressant. C’est
un modéle ou il y a un regroupement de personnes sourdes (...), mais pas du
méme ige, (...) et c’est quand méme une intégration dans une école ordinaire
(...). C’est le méme principe que son frére (...). Il y a aussi un personnel
spécialisé. Ce qui est trés dommage, c’est que c’est loin de la maison. C’est
encore dans le milieu ou 1’on est actuellement. J’augmenterais, si cela était
possible, le support et la formation aux enseignants et au personnel autour des
enfants sourds (...). Je pense que s’il y avait eu des regroupements de
personnes sourdes, si 1’on avait ét€¢ dans un grand centre comme Montréal ou
I’on voit des Sourds aller jusqu’d 1’Université, parce qu’ils sont regroupés
ensemble et qu’ils peuvent travailler en équipe avec des tiches partagées, avec
des pairs autour d’eux, cela aurait été mieux pour elle. Sauf que nous sommes
dans un milieu ou il n’y a pas tant de personnes sourdes que cela (...). S’iln’y
a personne qui communique dans ta langue avec toi dans ton milieu
d’apprentissage, c’est sfir que tu te sens isolé. Tu ne sais pas ou tu es rendu par
rapport aux autres, etc. (...). Il reste que ce n’est pas une formation qui est
adaptée a la personne sourde (...). C’est une formation pour entendant que
I’on essaie de donner & une personne sourde sans autre adaptation qu’un
interpréte (...). Je ne sais pas si tu as lu I’expérimentation de 1’école Gadbois.
11 y avait un professeur entendant et un professeur sourd.

Différents types de soutien sont nécessaires au plan des services éducatifs tels que
I’accés & des services d’interprétariat, un aménagement horaire et des bourses, dont
les lacunes, dans le cas d’Amandine, ont pu occasionner une perturbation grave a
modérée de sa participation sociale dans les domaines de 1’éducation et du travail,
avec des scores variant de 1 & 7 (tableaux E.3 et E.7). En comparant avec son frere,
Amandine ajoute le fait d’avoir acces a des services individualisés par I’entremise
d’une personne-ressource a 1’école et a la maison, & du personnel spécialisé pour
répondre aux besoins des éléves sourds. Le pére d’Amandine fait mention de la
participation de sa fille & un projet d’immersion en LSQ au cours d’une année de son
secondaire. Le pére d’Amandine précise que le transfert de responsabilité, dans le
recours aux services d’interprétariat aprés le secondaire & partir du systéme de préts et
bourses, peut devenir une source de tension avec I’interpréte. Pour Amandine, I’acces
aux préts et bourses aux étudiants est un obstacle majeur & sa participation sociale,

avec un score de -3 (tableau E.14). En plus, le pére d’Amandine mentionne devoir
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faire face aux préjugés au sujet des personnes sourdes pour I’inscription de sa fille
aux études postsecondaires. Amandine a pu bénéficier de I’aide du gouvernement

sous forme d’exemptions d’impdt ou encore de prestations de 1’assurance-emploi.

Amandine : C’était facile grice & mes interpretes (...). J’avais besoin de
I’interpréte pour avoir plus d’explications. C’était plus long pour moi (...).
Pour moi, au niveau des examens, je n’ai jamais eu assez de temps. Cela me
prenait toujours quatre a cinq heures de plus (...). Pour le DEP, j’ai eu une
bourse grice a mon peére (...). Aujourd’hui (...), le personnel a plus
d’expérience et a une expertise pour aider les sourds. [Frére sourd] bénéficie
de cette aide contrairement & moi lorsque j’étais a 1’école (...). Il y a une
personne qui 1’aide en plus de Dinterpréte (...). Il y a plus de services
d’interprétes ou encore d’aide pour ceux qui ont de la difficulté pour les
devoirs (...). Depuis que j’ai commencé a [Entreprise], j’ai laissé le [Service
de restauration rapide] (...). J’ai du chémage. Si je n’ai pas assez d’heures,
mon revenu est équilibré.

Mere : Cela n’a pas été de gros montants mais quand méme. Le gouvernement
nous avait donné aussi un remboursement rétroactif pour une personne
handicapée.

Pére : Ce sont les exemptions d’imp6t pour les personnes handicapées (...).
Au [Ecole secondaire d’ Amandine], il y a eu le projet d’immersion LSQ (...).
Nous sommes allés chercher un financement auprés des préts et bourses (...).
On a pu avoir un ordinateur portable. Dés qu’elle a eu des préts et bourses, en
éducation aux adultes (...), les préts se transforment en bourses (...). Elle
devenait I’employeure de son interpréte. Quand tu n’es plus au secondaire, les
préts et bourses t’envoient le montant et il faut que tu engages ton interpréte.
Cela veut dire que tu deviens celui qui paie la personne qui assure la
communication. C’est compliqué. Comme I’argent ne rentre pas
nécessairement en début d’année, ce sont de gros montants, mais seulement
un mois, un mois et demi apres, cela crée une sorte de tension avec I’interpréte
qui dit : « Je n’ai pas été payé encore » (...). J’ai méme appelé dans les écoles
de Québec, dans les colléges de Québec, partout. J’ai essayé de trouver une
porte d’entrée, par 1’éducation aux adultes, par toutes les portes d’entrée que
je pouvais trouver. Toutes les fois, on me disait que c’était trés contingenté,
que cela coiitait trés cher, etc. (...). En plus quand je disais qu’elle était
Sourde et que cela prenait un interpréte, le niveau de difficulté augmentait. Ils
ne sont pas habitués avec ¢a.
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Amandine retient que les services d’orientation et de recherche d’emploi sont des
facilitateurs majeurs a sa participation sociale, avec un score de 3 (tableau E.13) dans
un contexte ou la disponibilité des emplois apparait comme un obstacle majeur, avec
un score de -3 (tableau E.13). Le Service externe d’aide a la main-d’ceuvre [SEMO]
sert d’interface entre la personne et le marché du travail en lui apportant du soutien a
la recherche d’emploi. D’apreés le pére d’Amandine, en plus de soutenir la démarche
de recherche d’emploi, le SEMO aide aussi & adapter le milieu de travail. Le SEMO
peut proposer un contrat d’intégration au travail. Toutefois, le manque de service
d’interprétariat au SEMO, par exemple, peut faire obstacle comme le font remarquer
son pére et sa mére. Cela a pu causer une perturbation modérée de la participation
sociale d’Amandine a utiliser des services de placement ou d’orientation autres qu’en
milieu scolaire, avec un score de 5 (tableau E.7), étant donné le besoin en aide
humaine, avec un score de 4 (tableau E.9), méme si elle se dit satisfaite de ce type de
service, avec un score de 4 (tableau E.10). Il y a aussi le fait qu’elle a une
perturbation grave a modérée de sa participation sociale, avec des scores variant de 3
a 7 (tableau E.7), & choisir un métier ou une profession, rechercher un emploi
régulier, préparer un CV ou une entrevue, contacter un employeur, rechercher un
emploi temporaire, ce qui peut nécessiter le soutien d’une aide humaine, avec un
score de 4 (tableau E.9).

Amandine : Si les personnes cherchent un travail, ce serait bien qu’elles

aillent au SEMO (...). Au début, oui. J’ai essayé d’envoyer des CV. Mais je

n’ai jamais eu d’appel pour un job. Mon pére a décidé d’appeler le SEMO. J’y

suis allée une fois par mois. Trois, quatre mois aprés j’ai fini par trouver. Si je

n’y avais pas été, c’est siir que je n’aurais pas trouvé de travail. C’est siir."
J’aurais continué chez [Service de restauration rapide] (...). J’ai été aidée pour

trouver un emploi, faire le CV, m’expliquer comment cela se passe pour les

procédures, etc. La quatriéme fois, cela a trés bien fonctionné. On m’a dit que

si je n’aimais pas le travail, je pouvais retourner au SEMO pour trouver autre

chose.
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Pére : On I’a aidée un peu a concrétiser sa démarche de recherche d’emploi en
lui donnant des lettres, des endroits ol envoyer son CV, en la supportant par
MNSN, etc. (...). Le SEMO aide a ce niveau-1a en disant qu’on peut adapter le
milieu de travail s’il le faut. Le principal probléme, on I’a souvent noté, c’est
la communication. Par exemple, le SEMO peut offrir un vibreur si la personne
sourde a besoin. Ils ont des budgets pour ¢a (...). Ce sont des outils. Cela peut
étre un systtme MF (...). Elle aurait pu avoir un contrat d’intégration au
travail. Elle pourrait avoir & 1’occasion un interpréte quand il y a des
nouveautés dans la tiche, des réunions syndicales, etc., pour qu’elle ait une
bonne compréhension de son milieu (...). Ce serait une bonne chose qu’ils
s’équipent d’un personnel qui connaisse les signes (...). Il y a un SEMO a
Montréal ot il y a des personnes sourdes, mais ici ce sont des entendants (...).
Il'y a(...) une pénurie d’interprétes payés a la pige.

Meére : La personne sourde peut arriver 13 et il n’y a pas d’interpréte (...). De
13, le besoin d’en former des interpréetes aussi.

Amandine est membre du conseil d’administration d’un organisme de défense des
droits de 1a personne sourde, ce qui peut lui permettre d’apprendre sur la planification
d’activités et, d’aprés son pére, peut par la suite déboucher vers un emploi. Un
organisme de soutien a pu étre déterminant aussi pour I’enfant sourd, en favorisant la
socialisation avec des pairs sourds, a partir d’un réseau de relation solidaire entre les

parents.

Amandine : Je suis dans le conseil d’administration du [Organisme] (...). Je
suis dans le comité d’activités. C’est de trouver des jeux (...). Je participe aux
réunions. On parle de ce que I’on veut faire, de la planification.

Pére : Elle est membre du conseil d’administration du [Organisme] (...). Cela
prend une personne sourde a un moment donné pour gérer ¢a. Peut-étre qu’on
s’installe pour un genre de cheminement possible (...). A I’époque, j’étais
directeur de 1’[Organisme]. On connaissait des parents d’enfants sourds. Les
enfants sourds sont tellement rares que les amis d’Amandine habitaient &
[Ville]. Ce n’est pas a c6té. Combien de fois, on a été la reconduire chez son
amie (...)? Lorsque 1’on voulait qu’Amandine socialise avec des enfants
sourds, il fallait que I’on prenne notre auto et qu’on aille la porter. Les autres
parents faisaient la méme chose aussi. C’est particulier. On s’est promenés
beaucoup.
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4.2 Amélien

Amélien est une personne sourde igée de 35 ans, avec une surdité de sévére a
profond bilatéralement depuis la naissance, qui communique de maniére privilégiée
avec la langue des signes et la langue orale (tableau E.1). Il a poursuivi des études en
adaptation scolaire en milieu urbain pour atteindre le niveau de troisieme secondaire
et n’a donc pu obtenir de diplome. Il a un travail permanent a temps plein comme
chef d’équipe en entretien ménager. 1l vit en milieu urbain. Amélien travaille environ
40 heures par semaine en cumulant des heures supplémentaires. I1 gagne

16,82 dollars de I’heure, ce qui revient environ a 30 000 dollars par année.

L’analyse de I’influence de I’environnement sur la participation sociale a partir de la
moyenne obtenue dans les domaines du soutien et des attitudes de I’entourage, du
marché du travail et des services éducatifs en relation avec les domaines de
" I’éducation et du travail, montre un profil de libération pour Amélien (figure 4.2). Il
est possible de noter une participation sociale compléte dans les domaines de
’éducation et du travail, avec une moyenne de 9 (tableau E.19), de méme que la
présence de facilitateurs majeurs dans 1’environnement tant au plan du réseau social,
des attitudes de I’entourage, du marché du travail et des services éducatifs, avec des
moyennes allant de 2,87 & 3 (tableau E.19). Il y a un réseau de soutien qui prend place
dans le microenvironnement personnel, le mésoenvironnement communautaire et le

macroenvironnement sociétal, qui facilitent la libération d’ Amélien.



Figure 4.2 Profil d’Amélien

Participation sociale
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Obstacles Facilitateurs
Quadrant 3 Quadrant 4
Situation de handicap
Légende :

: Maximum d’influence positive de 1’environnement sur le développement de la

participation sociale.

: Minimum d’influence positive de 1’environnement sur le développement de la

participation sociale.

: Moyenne d’influence de I’environnement sur le développement de la

participation sociale.

R : Réseau social (soutien de votre entourage).

M : Marché du travail.
S : Services éducatifs.
T : Travail.

A : Attitudes de votre entourage (maniére de se comporter).

E : Education.
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Il faut remarquer le soutien de la mére d’Amélien, de son pére adoptif et de sa
conjointe entendante dans le microenvironnement personnel, qui agissent comme des
facilitateurs moyens a majeurs, avec des scores allant de 2 4 3 (tableaux E.11 et E.12).
Dans le mésoenvironnement communautaire, la direction d’établissement ou le
superviseur, les enseignants, les amis, les collégues d’études, I’employeur, les
collegues de travail, les clients, les voisins, par exemple, sont des facilitateurs
majeurs dans I’environnement d’Amélien, avec des scores de 3 (tableau E.12). Le
macroenvironnement sociétal retient des facilitateurs majeurs, avec des scores de 3
(tableaux E.13 et E.14), tels que les services éducatifs du primaire au secondaire, la
disponibilité actuelle des emplois dans le milieu d’Amélien, les critéres d’embauche

et les tests de sélection.

L’analyse qualitative réveéle plusieurs caractéristiques personnelles d’Amélien mises
en jeu dans la poursuite de ses études et son inclusion sur le marché du travail.
Amélien rapporte ne pas avoir été en difficulté dans ses apprentissages, par exemple
en frangais, ‘sinon pour des maticres plus spécifiques telles que 1’économie. Le
frangais a pris' une place aussi importante que la langue des signes québécoise,
compte tenu de la volonté d’ Amélien de pouvoir communiquer tant avec les Sourds
que les entendants, ce qui a pu I’aider aussi dans le cadre de son travail. Vers I’age de
13-14 ans, Amélien fait part de sa désillusion par rapport a son objectif de carriere de
devenir policier. Il évoque avoir eu des problémes de comportement vers 1’age de 15

a 16 ans, ce qui 1’a amené a avoir un suivi avec un centre d’accueil.

Amélien : Ecrire, cela va aussi. Je suis bon en francais. Pas 3 100 %, mais
j’étais quand méme assez bon en frangais (...). Parce que je voulais écrire
comme tout le monde, bien écrire, étre capable d’écrire comme il faut, les
verbes, le vocabulaire. Pour la communication (...). Cela m’a aidé pour le
travail de communiquer, de bien parler. J’écris des fois (...). Je communique
de manicre oraliste avec la plupart des gens (...). Les deux sont aussi
importants. J’utilise la langue des signes et le frangais (...). Je signe et je parle
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(...). Tai intégré les deux, les Sourds, les entendants. Comme je le disais
avant, je me sentais dans deux mondes différents. J’ai mis les deux ensemble.
Un jour, je vais étre avec les Sourds, un autre, avec les entendants (...).
L’économie, cela a été le cours le plus difficile pour moi (...). J’avais de la
difficulté a suivre. Je n’étais pas capable de comprendre, par exemple, ce que
c’est que la démocratie (...). Dés la maternelle, je me suis dit que je voulais
devenir policier plus tard (...). Au secondaire (...), & 13-14 ans (...), j’ai
réalisé qu’a cause de mon handicap auditif, je ne pouvais pas étre policier
(...). La raison pour laquelle j’étais a 1’école a [Ville], c’est que j’avais des
problémes de comportement avec mes parents. Ils m’ont transféré dans un
centre d’accueil a [Ville] (...). Je ne leur parlais pas comme il faut, genre :
«Va te faire foutre » ! J’avais de drdles de comportements (...). C’était la
crise d’adolescence, peut-étre (...). Cela s’est passé entre 15 et 16 ans a peu
pres.

Amélien retient I’ajustement qu’il a di faire dans son orientation professionnelle pour
exercer le métier d’opérateur dans une usine. Par la suite, il est devenu un mentor
pour une autre personne sourde, en I’encourageant a obtenir son diplome de
cinquiéme secondaire. Il souligne, par 13, I’'importance d’obtenir un dipléme voire
méme de poursuivre des études postsecondaires. Il retient 1’autonomie qu’il a pu
acquérir, par exemple, avec la décision d’arréter ses études, la recherche d’emploi, sa
satisfaction dans la réalisation des tiches de travail. Amélien a développé une fierté

en devenant lui-méme pere face au développement des apprentissages de son enfant.

Amélien : Pour devenir policier, il faut suivre un cours dans une école de
formation. Comme j’ai réalisé que je ne pouvais pas devenir policier (...), j’ai
décidé d’arréter 1’école (...) pour trouver du travail & ’usine. Je m’étais
promis que si je ne pouvais pas devenir policier, je ferais autre chose (...).
Pour réaliser ses réves, cela prend un diplome de secondaire V (...). Je le
conseillerais, d’aller plus loin et de penser plus a I’avenir (...). Mes parents
avaient les moyens pour que je poursuive mes études. C’est moi qui ai décidé
d’arréter pour travailler (...). On m’a déja conseillé d’aller au SEMO pour
aller trouver du travail, mais j’ai décidé de me débrouiller tout seul. Si jamais,
cela n’avait pas marché, je serais peut-étre allé voir le SEMO (...). Mettons
que j’ai une tiche sur un tapis et que je ne suis pas capable de la nettoyer, je
me débrouille tout seul ou je contacte mon employeur (...). Je suis heureux
parce que je n’ai personne dans les jambes (...). J’ai réussi avec [Sourde]. Elle
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voulait quitter 1’école. Je 1’ai convaincue de continuer 1’école et c’est grice a
moi qu’elle a eu son diplome en secondaire V. Si je ne le lui avais pas
conseillé, elle aurait décroché de I’école. Je 1’ai poussée. Je 1’ai encouragée
(...). Tai appris  étre plus fier. Etre fier de mon fils parce qu’il se débrouille
bien. Il marche. Il parle bien. Découvtir que mon fils grandit avec toutes les
nouvelles choses qu’il apprend.

4.2.1 Microenvironnement personnel

Au plan du microenvironnement personnel d’Amélien, la mére d’Amélien, son pére
adoptif et sa conjointe, entendante, ont pu jouer un réle de soutien pour favoriser sa

participation sociale que ce soit dans le domaine de 1’éducation ou du travail.
Parents

Les caractéristiques sociodémographiques indiquent que les parents d’Amélien sont
entendants (tableau E.2). 11 .est possible de retenir un niveau de douziéme année de
scolarité, c’est-a-dire une année de plus que le secondaire actuel autant pour la mére
que le pére adoptif d’Amélien. La mére d’ Amélien est retraitée de son poste d’agente
d’administration & la commission scolaire, contrairement au pére adoptif qui est

journalier papetier.

La structure familiale d’Amélien se caractérise par des relations positives avec sa
mére et son pére adoptif et des relations familiales marquées par le divorce de ses
parents, I’absence de son pére naturel. Ainsi, le réle du pére adoptif s’est substitué a

celui du pére naturel.
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Amélien : J’ai une bonne relation avec ma mére (...). Mes parents sont
divorcés, cela fait déja trente ans (...). Mon beau-pére, je le considére comme
mon pére. Je vais plus voir mon ancien beau-pére que mon pere. Pour lui, on
est ses enfants parce que c’est lui qui nous a élevés. Mon pére n’a jamais payé
une pension. Rien. C’est mon beau-pere qui I’a fait a sa place.

L’analyse qualitative fait ressortir un style parental propre & un parent passif, avec le
pére naturel, mais un peére adoptif et une mére défenseurs, dont les attitudes ont pu
étre des facilitateurs moyens a la participation sociale d’Amélien, avec un score de 2
(tableau E.12). La mére d’Amélien est « en accord », avec une moyenne de 3, pour
dire qu’elle a apporté du soutien relatif au choix de carriére de son fils sous forme
d’aide instrumentale, de modéle relié au choix de carriére et de soutien affectif
(tableaux E.15, E.16 et E.18), puis « fortement en accord » d’avoir donné des
encouragements, avec une moyenne de 3,67 (tableau E.17). L’aide instrumentale
apparait moins dans le plan d’intervention individualisé et la planification de carriere
d’Amélien, mais plus dans un engagement dans le milieu scolaire, 1’aide aux devoirs
et lecons, des discussions sur les aspirations, 1’orientation vers un bureau de

placement et le soutien financier.

Amélien relate de 1’engagement de sa mére dans le choix de son orientation scolaire
et ce dés la prématernelle, pour avoir accés & des services d’éducation gestuelle et
orale, ou encore en deuxiéme année du secondaire a cause de troubles de
comportement. La décision de sa mére sur son orientation scolaire a pu étre appuyée
par un conseiller pédagogique de son milieu de travail, & la commission scolaire.
Toutefois, il faut remarquer I’absence de plan d’intervention individualisé au primaire
et au secondaire auprés d’Amélien, comme le précise I’enseignante. La mére
d’Amélien a pu participer a des réunions de parents, des rencontres de bulletin, par
exemple, pour s’informer du suivi scolaire de son enfant. Dans le méme sens, elle a
pu apporter de 1’aide aux devoirs et lecons & Amélien, avec un score de 4 (tableau

E.15), ce qui a pu faciliter sa participation sociale en ce sens, plus particuliérement en
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ce qui a trait a réaliser des travaux scolaires 4 la maison, avec un score de 9 (tableau
E.3).

Mere : Jai rencontré [Conseiller pédagogique en adaptation scolaire] de la
commission scolaire (...). Il m’offrait des choix (...). [Ecole secondaire] a
accepté de prendre Amélien a trois ans (...). A I’école, il apprenait la lecture
labiale et la langue des signes. Dans la classe, il y avait d’autres éléves sourds.
La classe était adaptée (...). C’est toujours [Conseiller pédagogique] qui me
rencontrait & [Ville] (...). J’ai accepté qu’on ’envoie en classe spéciale. Cela
s’est passé comme cela la transition (...). J’ai été & plusieurs réunions de
parents (...). J’étais vraiment fatiguée, épuisée. C’était vraiment dur. Il a été
un an & [Ville] (...) parce qu’il avait des troubles de comportement (...).
J’allais faire des rencontres avec le comité (...). C’est sir que je mettais
beaucoup de temps avec lui pour les devoirs et legons et il devenait tanné.

Enseignante : Je ne me souviens pas d’avoir fait un plan d’intervention pour
Amélien (...). Par contre, j’ai eu des rencontres avec sa mére, des rencontres
de bulletin.

Amélien se rappelle avoir eu des discussions sur ses aspirations avec ses parents, sans
I’appuyer & ce sujet. Puis, la mére d’Amélien évoque avoir eu de la difficulté a
apporter du soutien dans D’orientation professionnelle de son fils, malgré des
tentatives d’engager des discussions 4 ce sujet. La mére d’Amélien évoque le besoin
d’un engagement du jeune, de méme qu’une adéquation entre les aspirations et la
formation dans la planification de carriére. Un encadrement de la mére d’Amélien
lors de la transition de 1’école vers le marché du travail a pu faciliter son inclusion
professionnelle, méme en présence d’un désaccord par rapport & ses propres
aspirations pour son fils. L’arrét des études est devenu conditionnel a 1’obtention d’un
emploi quel qu’il soit. La mére d’Amélien a pu l’orienter vers un bureau de
placement. D’aprés 1’enseignante, malgré des conditions de travail précaires, Amélien
a pu étre fier du fait de travailler. Les parents d’Amélien ont pu I’encadrer dans la
gestion de ses finances, voire méme ’aider financiérement alors qu’il ‘était au

chémage.
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Amélien : J’en parlais a tout le monde que je voulais devenir policier : & mes
amis d’école, mes parents, etc. (...). Au début, mes parents m’ont laissé faire
pour ne pas briser mon réve. On en a parlé un peu plus tard, parce que j’étais
plus capable de comprendre. Ils m’ont fait réaliser que je ne pourrais pas
devenir policier & cause de mon handicap auditif (...). Les premiéres fois que
j’ai commencé a travailler pour vivre, & 16 ans, ils voyaient que je dépensais
trop (...). Ils m’ont montré comment économiser (...). Ma mére m’a beaucoup
aidé, lorsque j’avais des problémes financiers. Lorsque j’ai eu du chomage, je
n’étais plus capable de payer mon loyer. Ma mére m’a aidé financiérement.

Mzere : Je trouve cela difficile de penser a son travail et le fait d’intégrer un
enfant. C’est slr qu’a I’école, cela a bien été. Je lui demandais ce qu’il vous
voulait faire dans la vie. Il ne parlait pas. Il ne voulait pas. Il n’était pas rendu
1a. 11 avait trop de problémes, trop de soucis en téte pour dire qu’il allait faire
telle ou telle chose (...). C’est siir que jé 1’aurais intégré plus tard. Il aurait été
plus loin. Il n’a pas fini le secondaire V (...). Il ne faut pas lacher. Il faut
apprendre. I1 faut penser a I’école, ce que tu veux faire plus tard et aller
chercher du travail en prévision de cela (...). J’aurais aimé qu’il ait un DEP,
pour devenir électricien, tu te places trés bien, ou j’aurais aimé qu’il ait un
DEC pour faire informaticien, par exemple. J’ai plus d’aspirations qu’il n’a
pas pu en avoir, méme si je ne le voyais pas a ’université. S’il avait eu son
secondaire V, un DEP, une formation, peu importe, j’aurais été satisfaite (...).
Je lui ai répondu que s’il lachait 1’école, il y aurait une condition, c’est qu’il
travaille. [Pére adoptif] était d’accord avec moi. C’était la méme chose (...).
Je voulais qu’il ait un but dans sa vie, peut-étre pas une grosse carri¢re, mais
des buts a atteindre, un travail et qu’il se prenne en main (...). Je lui ai dit
d’aller au bureau de placement.

Enseignante : Je me souviens qu’il avait fini 1’école et j’avais croisé sa meére.
Elle me disait qu’elle trouvait cela bien qu’il travaille et qu’il ne se décourage
pas, parce que son salaire était ridicule. Il aurait gagné plus s’il avait été sur le
bien-étre social. Il voulait travailler. C’était sa fierté.

La mére d’Amélien retient qu’elle est seulement « en accord » avec le fait d’avoir pu
jouer un role de mode¢le relié au choix de carrieére, compte tenu d’une moyenne de 3
(tableau E.16). Toutefois, le pére adoptif et la mére d’ Amélien ont pu jouer un rdle de

modele de maniére plus générale dans 1’éducation de leur jeune.
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Amélien : [Pére adoptif], (...) c’est lui qui m’a élevé quand j’étais petit. C’est
lui qui m’a inscrit au hockey, qui m’a appris & bicher, avec qui j’allais au
chalet, faire du bateau, préparer le moteur, aller a la chasse, & la péche (...).
[Pére naturel] ne m’a rien montré dans sa vie.

La meére d’Amélien est plutot « fortement en accord » pour dire qu’elle lui a donné
des encouragements, avec une moyenne de 3,67 (tableau E.17), & poursuivre ses

études, ou encore a obtenir un emploi.

Amélien : En général, ils m’ont toujours encouragé a travailler (...). De
toujours encourager, d’étre avec, de parler et de penser & I’avenir, pour qu’ils
voient loin, pour ne pas que leur enfant décroche de 1’école.

Meére : Je lui en ai parlé. « Va chercher ton secondaire V ». Il ne I’a pas fini. 11
a décidé d’arréter et d’aller travailler. Le probléme, c’est que c’était trés
difficile le secondaire. J’ai I’impression que cela 1’a fait décrocher (...). Il a
laissé les études pour aller travailler au garage ou il faisait ses stages. Il a été
engagé. Apres, il est entré dans un restaurant. Combien de fois lui ai-je dit de
prendre des cours du soir pour compléter son secondaire ? (...) C’est slir qu’il
faut les encourager beaucoup.

Enseignante : Elle I’a poussé aussi. Elle était contente qu’il travaille malgré le
fait que son salaire était moindre que s’il recevait le bien-étre social. Elle me
disait qu’il ne fallait pas qu’elle lui en parle, sinon il se serait découraggé.

La mére d’Amélien est seulement « en accord » pour dire qu’elle a apporté du soutien
affectif relatif au choix de carriére a son fils, avec une moyenne de 3 (tableau E.18).
D’aprés la mére d’ Amélien, ce serait plus son pére adoptif qui aurait accordé ce type
de soutien. Toutefois, la mére d’Amélien fait part des limites dans la communication
orale et gestuelle auprés d’ Amélien, ce qui a pu empécher de donner adéquatement du
soutien affectif & son enfant. En contrepoids, la mére d’Amélien s’en est remise en

partie 4 ’institution pour favoriser son autonomie et son indépendance.
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Meére : Probablement qu’il va plus se confier & son pere adoptif qu’a moi. 1l
est proche de son pére adoptif (...). C’est slir qu’il veut savoir ce qu’il se dit
autour de la table. Il est tout seul. On ne le fait pas vraiment participer. 11 est
mis a I’écart (...). Peut-étre du fait qu’a 1’age de trois ans, je I’ai envoyé a
[Ville] (...). Je lui ai appris & étre autonome et indépendant.

Conjointe

La situation familiale d’ Amélien, avec sa conjointe entendante, devient un facilitateur
majeur, avec un score de 3 (tableau E.11), en ce qu’elle I’encourage et lui apporte de
’aide pour les lettres du gouvernement, les impdts, le budget. Elle sert méme de lien

parfois avec son employeur sous forme de texto.

Amélien : Ma femme m’encourage (...). C’est ma femme qui s’occupe des
lettres du gouvernement, des impdts (...). C’est ma femme qui gére notre
budget (...). A mon travail (...), s’il y a quelque chose d’important, j’envoie
un texto & ma femme. Elle appelle et elle me donne la réponse sur mon
téléphone portable.

4.2.2 Mésoenvironnement communautaire

Dans le mésoenvironnement communautaire d’Amélien, il est possible de retenir
plusieurs facteurs dont la direction d’école, les enseignants, les collégues d’études, les

employeurs, les collégues de travail, les clients et les amis.
Direction d’école

D’aprés la mére et I’enseignante d’Amélien, les services éducatifs ont pu étre limités,
compte tenu de 1’absence d’un plan d’intervention individualisé, des lacunes dans

I’offre de services, le manque d’orthophonistes, de techniciens en éducation pour le
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tutorat, d’interprétes, d’enseignants spécialisés en langue des signes québécoise
[LSQ] et en orientation de carriére. A défaut d’une inclusion lors de la premiére
année, un apprentissage tardif de la langue des signes, vers 1’dge de 16 ans, le
cheminement en adaptation scolaire a pu faciliter D’adaptation du rythme
d’apprentissage, avec un ratio moins important d’éléves dans la classe, 1’interaction
avec des éléves sourds, de méme que des €léves entendants. Amélien a poursuivi ses
études dans le cadre d’un programme en insertion sociale et professionnelle au
secondaire, ce qui a pu I’introduire sur le marché du travail. Amélien mentionne, avec
une moyenne de 4,75 (tableau E.6), étre plut6t « trés satisfait » de sa participation
sociale, qui est compléte dans le domaine de 1’éducation, avec une moyenne de 9
(tableau E.3), la direction d’établissement ou le superviseur et les services éducatifs
ayant pu étre des facilitateurs majeurs, avec un score de 3 (tableaux E.12 et E.14),

selon lui.

Amélien : En prématernelle, j’ai été avec des €léves sourds. J’ai appris les
signes 4 [Ecole] (...). L’orthophoniste, 4 [Ecole] (...), m’a aidé 4 articuler mes
mots, 4 bien parler (...). La maternelle, j’ai été a [Ville] (...). J’ai toujours été
avec des entendants (...). Pendant plusieurs années, je n’ai pas utilisé les
signes (...). Jusqu’au secondaire II, je ne signais presque pas (...). Le
directeur que j’ai le plus aimé (...), ¢’était au primaire et au secondaire (...). Il
nous donnait des rendez-vous, des réunions. On discutait. Il me demandait si
j’avais de la difficulté, si cela allait bien, si j’avais besoin d’aide. Il voulait
comptrendre pour voir si cela allait bien avec les autres. Il me rencontrait une
fois aux deux semaines (...). On m’a fait visiter des usines, par exemple de
pates et papiers. Je me suis arrangé pour aller travailler 1a-dedans. Finalement,
cela n’a pas marché. J’ai travaillé dans une usine de contreplaqué.

Mgre : En premiére année, il était dans une classe ordinaire. Aprés, il a été
dans une classe spéciale (...). L’intégration n’était pas prévue (...). Il perdait
la moiti€ de ce qu’il se disait en avant de la classe (...). Lorsqu’on ne I’isolait
pas, il était isolé lui-méme parce qu’il ne pouvait pas suivre. C’était
I’isolement (...). Amélien n’a jamais eu d’interpréte (...). [Enseignante
suppléante] faisait un peu du tutorat avec Amélien. Cela n’a pas duré
longtemps. Elle ne 1’a pas suivi au secondaire (...). [Enseignante suppléante]
sortait de la classe avec Amélien parce qu’il y avait certaines matiéres qu’il ne
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pouvait pas suivre (...). Elle travaillait la communication avec Amélien,
comme le fait de parler, de discuter avec lui (...), le frangais (...), la lecture
(...). 11 y avait un ratio moins important d’éléves dans la classe (...), les
enfants avangaient & leur rythme (...). A la suite de son stage, on voulait
I’engager parce qu’on le trouvait bon (...). Il a été¢ engagé comme pompiste. 11
a laissé 1’école (...). Aujourd’hui, cela se fait. Il y a des techniciens en
éducation dans les classes pour accompagner les éléves (...). S’il y avait eu au
moins un interpréte (...), une classe adaptée avec un professeur ‘qui parle la
langue des signes.

Enseignante : Je ne me souviens pas d’avoir fait un plan d’intervention pour
Amélien (...). Si on avait voulu vraiment aider Amélien, il aurait peut-étre pu
y avoir plus de services (...) en orthophonie, peut-€tre en orientation aussi, le
choix de carriére.

Enseignants

La mére d’Amélien met I’emphase sur le manque d’adaptation de I’enseignement lors
de sa premiére année d’inclusion en classe ordinaire, puis lors de son cheminement en
adaptation scolaire. Il est possible de noter un besoin d’individualisation de
I’enseignement compte tenu de 1’utilisation d’un mode oral et visuel pour adapter le
rythme d’apprentissage. Amélien indique que les enseignants se sont ajustés sur la
base d’un enseignement oraliste, en privilégiant I’information orale, par le biais de la
lecture labiale. De méme, les enseignants ont eu recours a un appareil d’amplification
du son au cours de son cheminement au primaire, puis Amélien a porté un appareil
auditif au secondaire. Au secondaire, 1’enseignante signifiante a proposé 3 Amélien
d’utiliser le francais signé et son appareil d’amplification du son, ce qu’il a refusé
pour ne pas paraitre différent des autres éléves. Selon Amélien, son enseignante
signifiante a pu établir une complicité avec lui basée sur le respect, 1’attention, la
disponibilité, en gardant méme un contact en dehors de 1’école. De maniére générale,
les attitudes des enseignants & son égard sont considérées comme des facilitateurs
majeurs par Amélien, avec un score de 3 (tableau E.12). Cette enseignante signifiante

a pu adapter ’enseignement du frangais au niveau d’apprentissage d’ Amélien.
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Amélien : Lorsque les enseignants étaient en avant et parlaient pour s’adresser
a tous les étudiants, ils me regardaient tout le temps pour que je sois capable
de lire sur les lévres. J’étais capable d’entendre un peu et je lisais sur les
lévres (...). Il y avait des mots que je comprenais (...). Si le professeur se
mettait & regarder tous les étudiants, je n’étais pas capable de suivre (...).
[Enseignante signifiante] était professeure de frangais. C’était au secondaire
(...). C’était un bon professeur, (...) parce qu’elle m’a toujours respecté. Elle
m’a toujours porté attention. Lorsque j’avais des problémes, elle était toujours
disponible pour me donner un coup de main (...). Méme aujourd’hui, je suis
encore en contact (...). Elle me regardait tout le temps tout en parlant pour
s’adresser aux autres éléves. Elle frappait des trois coups sur la table pour
demander I’attention (...). C’était facile, moyennement facile. J’ai toujours
réussi & comprendre.

Mére : [Enseignante] m’a dit: « Amélien n’avance pas dans une classe
ordinaire. Cela va trop vite pour lui» (...). Lorsque j’en discutais avec
d’autres enseignantes qui ont eu Amélien, elles comprenaient qu’il avait un
probléme auditif, mais elles étaient obligées de lui donner, ce qu’elles
donnaient aux autres (...). Il faut que tu donnes de la matiére. 1.y a des
examens a passer. Il faut que I’enfant avance (...). Au secondaire, ce n’était
pas prévu pour (...) un enfant malentendant. L’enseignante projetait des
choses sur son écran avec un son audio. Déja 13, il n’entend pas (...). La classe
n’était pas adaptée. Quand ’enseignante donnait son cours en avant de la
classe, comme Amélien ne comprenait pas et qu’elle devait avancer dans sa
classe, elle m’a dit qu’elle mettait un bureau a ’arriere de la classe et lui
donnait du travail. Amélien se sentait en punition (...). Je pense que cela 1’a
fait décrocher (...). Il ne participait aucunement. Il y avait beaucoup de cours
qui se donnaient comme cela (...). Amélien revenait tout le temps a la maison
me dire : « Elle ne me 1’a pas dit. Je n’ai pas compris » (...). [Enseignante
signifiante] avait une classe d’adaptation scolaire (...). Il était dans une classe
ou I’on pouvait fonctionner avec lui. C’était plus lent.

Enseignante : Je m’étais apercu qu’Amélien avait un appareil auditif, méme
qu’il aurait dii en porter deux mais il n’en portait qu’un. Sachant qu’ Amélien
avait son handicap auditif, je I’ai pris seul dans les premiéres journées et je lui
ai proposé de communiquer en langage gestuel (...). Au primaire, il avait un
appareil et I’enseignante un genre de systéme dans le cou pour amplifier le
son de sa voix. C’était un amplificateur. Je I’ai eu au secondaire (...). Il ne
voulait vraiment pas paraitre différent des autres. Donc, I’appareillage n’a pas
suivi. Il avait seulement son appareil auditif dans D’oreille (...). Je lui ai
proposé d’utiliser le langage gestuel. Je pense qu’il connaissait plus ou moins
le frangais signé, le moyen de communication que j’avais appris. Je pense



114

qu’il connaissait la LSQ (...). Il m’a dit non tout de suite. Il ne voulait
vraiment pas paraitre différent des autres malgré sa surdité.

De plus, l’enseignante signifiante s’est appuyée sur différentes stratégies
d’apprentissage a partir de I’enseignement par les pairs, le modelage, les savoirs
essentiels, par exemple. L’apprentissage a pu étre orienté sur le respect et
’enseignante a pu s’appuyer sur [’humour, le fait de préciser sa prononciation orale,
de se servir des informations des cours, des discussions, des échanges avec les
intéréts des jeunes et leur orientation de carriére. Le role de 1’enseignant s’est
substitué a celui du conseiller a 1’orientation. L’enseignante met aussi en évidence

I’importance de développer la confiance, 1’estime de soi.

Amélien : On était tout le temps en équipe de deux. C’était plus facile pour
comprendre.

Enseignante : Avant que ’on commence a parler de réforme (...), on variait
nos stratégies d’enseignement, par exemple, avec 1’enseignement par les pairs,
le modelage, les savoirs essentiels (...). Il savait que c’était important pour
moi que tout le monde soit respecté, pas juste lui. L’humour que j’utilisais
aussi est peut-étre venu le chercher. Il y aussi le fait que quelqu’un s’occupe
de lui. De lui avoir proposé que je sois plus pointue dans ma prononciation
pour qu’il comprenne bien (...). Les informations qu’il a eues dans ses cours,
les discussions, les échanges qu’on pouvait avoir (...) pour 1’orientation, le
choix de carriére du jeune (...). Essayer de développer de plus en plus la
confiance, 1’estime de soi, d’aller en fonction des intéréts du jeune, des
intéréts qui sont 13 dés la petite enfance (...). C’est de les pousser tout le
temps, d’exiger le maximum. Le jeune va se développer mieux.

Collégues d’études

Les collégues d’études ont pu jouer un réle de facilitateur majeur dans
I’environnement d’ Amélien, avec un score de 3 (fableau E.12), bien que 1’enseignante

signifiante retienne quelques altercations avec d’autres jeunes de sa classe. Un
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contact avec des éléves sourds a pu étre créé lors du passage a 1’école prématernelle
et méme retrouvé a la sortie du secondaire. Au cours de ses études, les pairs ont pu

jouer un réle de confident dans I’orientation de choix de carriére d’ Amélien.

Amélien : Encore aujourd’hui, je suis en contact avec deux, trois personnes du
centre d’accueil. Le centre d’accueil, c’est pour les entendants, pour les
garcons adolescents (...). J’en parlais & tout le monde que je voulais devenir
policier : & mes amis d’école, mes parents, etc.

Meére : Avec les autres éléves de [Ecole prématernelle], ils sont encore en lien
aujourd’hui, ils communiquent en signes.

Enseignante : La plupart du temps, il s’entendait bien avec ses pairs, mais
certains I’embétaient un peu parce que sa prononciation n’était pas adéquate.

Employeurs

A la sortie de 1’école, Amélien a été inclus dans différents emplois, un restaurant, une
épicerie, puis une scierie, a 1’usine, ou il a obtenu son salaire le plus élevé en taux
horaire. Amélien a pu développer une autonomie dans sa démarche de recherche
d’emploi auprés des employeurs. Toutefois, la mére d’Amélien mentionne des
attitudes négatives de certains employeurs du fait d’'un manque d’informations sur les
aménagements possibles pour embaucher une personne sourde. Dans le cadre de son
emploi actuel, Amélien évoque avoir fait la démarche de recherche d’emploi
directement avec ’employeur, en envoyant un CV, puis en effectuant une entrevue.
Amélien fait part d’une relation positive avec son employeur, ce demier lui donnant
des rétroactions positives et méme une augmentation de salaire. Les attitudes de ses
employeurs et le marché du travail, au plan de la disponibilité actuelle des emplois du
milieu, des critéres d’embauche et les tests de sélection, des exigences des tiches de
travail, des horaires, des structures syndicales, des services aux employés, d’apres

Amélien, sont des facilitateurs majeurs, avec un score de 3 (tableaux E.12 et E.13).
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Son environnement a pu ainsi favoriser une participation sociale compléte dans le
domaine du travail, avec une moyenne de 9 (tableau E.7). Amélien communique par
télécopieur plutdét que par un téléphone muni d’une amplification du son. Un

interpréte peut devenir nécessaire a des moments clés, lors d’une réunion générale.

Amélien : Retourner a 1’usine (...). C’était payant : 18 dollars de I’heure et
plus (...). Cela a été tres facile. J’ai envoyé mon CV. J’ai réussi a avoir un
travail une semaine aprés avoir passé une entrevue (...). J’ai été trés honnéte

~avec lui. 11 était tres satisfait de ’entrevue (...). Aujourd’hui, il est trés fier de
mon travail (...). Je viens tout juste d’étre augmenté (...). Il est content de
m’avoir engagé. Il me le dit souvent (...). Je suis bien a [Entreprise] (...).
J’aime beaucoup mon employeur. On s’entend trés bien tous les deux (...).
Avec les employés, c’est pareil (...). Je m’occupe des demandes spéciales
avec mon employeur, par exemple, & [Entreprise] (...). Il m’envoie un fax et
je lui en retourne un. Je lui renvoie mes travaux. Lorsque j’ai fini, je lui
renvoie a nouveau un fax pour lui confirmer que le travail a été fait (...). Je
n’ai pas d’aménagement horaire. Pour I’ATS, j’en ai un chez moi, mais pas au
travail. Je communique par fax avec mon employeur. Si c’est urgent, je
I’appelle. 11 y a une amplification du son sur le téléphone (...). S’il y avait une
réunion générale, j’aurais besoin d’un interpréte.

Meére : 1l a laissé 1’école & 17, 18 ans (...). Il a commencé a travailler dans un
restaurant. Il a fait la vaisselle, les déjeuners (...). Il se débrouillait trés bien
(...). I atravaillé aussi dans une épicerie a [Ville], avant d’aller a I’usine (...).
Apres le restaurant, il a travaillé dans une scierie. Il est assez débrouillard. I1
est allé au bureau de placement. Il a rencontré le boss. Il I’a embauché. 11 y
avait un emploi dehors. Ce n’était pas facile, mais il I’a fait. Il a voulu quitter.
Je lui ai dit: « Non, tu laisses un emploi pour en avoir un autre, pas pour
rien » (...). S’il allait voir un employeur et qu’il voit qu’il est malentendant, il
va tout de suite se référer aux assurances. Il va se dire qu’il n’entend pas. J’ai
I’impression que les employeurs sont mal informés. Ce n’est pas assez adapté.
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Collégues de travail

Amélien posséde un statut de chef d’équipe, ce qui l’aniéne a faire de la supervision
auprés de ses collégues de travail. Il indique que le soutien et les attitudes des
collégues de travail sont des facilitateurs majeurs, avec un score de 3 (tableau E.12),
et que sa participation sociale est compléte a interagir avec eux, avec un score de 9
(tableau E.7). 1l a pu influer sur le recrutement d’une personne sourde avec qui il
communique en langue des signes. La gestion du travail se fait en équipe, ce qui
permet d’instaurer un climat de travail agréable. Amélien montre son ouverture a

travailler tant avec une personne entendante qu’avec une personne sourde.

Amélien : Maintenant, je suis rendu chef d’équipe (...). J’ai en charge les
employés. Je vérifie les retards, les travaux, etc. (...). Je fais du ménage (...).
J’ai réussi & convaincre mon employeur d’engager [Sourde]. Cela faisait
longtemps qu’elle voulait travailler avec moi. Je sais comment elle travaille.
C’est quelqu’un qui prend son travail trés au sérieux. Je suis toujours trés
satisfait de son travail, donc je veux la garder avec moi (...). On fait un travail
d’équipe. Par exemple, nous avons chacun nos tiches & faire, mais si ma
collegue de travail finit avant moi et que j’ai beaucoup de travail, elle vient
me donner un coup de main. Des fois, c’est le contraire (...). On communique
en signes (...). Cela va plus vite pour elle 4 me comprendre (...). Que ce soit
un Sourd ou un entendant, pour autant que 1’on fasse un travail d’équipe,
qu’on s’entende bien, que cela va bien, je ne vois pas de probléme avec ca.

Clients

Amélien indique avoir une bonne relation avec les clients, bien qu’il n’y ait pas
vraiment de contact avec eux. Il recoit méme des encouragements de la part de
certains clients. D’aprés Amélien, les attitudes des interlocuteurs, des étrangers ou
encore des personnes qui sont en groupe a son égard, sont des facilitateurs majeurs,

avec un score de 3 (tableau E.12).
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Amélien : Avec les clients, cela va bien. Je n’ai jamais vraiment de contact
avec les clients (...). Il y a plusieurs personnes qui m’encouragent, surtout les
clients de la bétisse ou je travaille. On me dit : « Tu travailles bien » (...).
Tous les employés sont trés satisfaits de mon travail. Ils m’encouragent. Ils
sont fiers de moi. Je m’entends trés bien avec eux. Je serais méme ami avec
eux. Cela va bien. C’est comme s’ils étaient des collégues. Ils m’encouragent
beaucoup dans mes taches.

Le soutien et les attitudes des amis sont des facilitateurs majeurs dans

I’environnement d’ Amélien, avec un score de 3 (tableaux E.11 et E.12). Amélien va

communiquer tantdt avec des amis sourds, avec qui il va communiquer en langue des

signes, en frangais sourd, ou encore ou il va oraliser, tantdt avec des amis entendants.

Les amis sourds ont pu aider Amélien dans le cadre de sa recherche d’emploi.

Amélien : Je suis souvent avec les Sourds. Quand j’ai déménagé a [Ville], je
connaissais juste des Sourds. J’ai aussi des amis entendants. Ce sont plus les
amis de ma femme. J’oralise avec eux. Ils me regardent, ils articulent les mots
et ils prennent le temps. Je communique souvent avec des entendants (...).
Lorsque je suis avec des Sourds, j’écris ou je parle en frangais sourd (...).
Quelques fois, j’articule mes mots ou je vais juste signer. On me dit de mettre
de la voix un peu. Ou au contraire, on va me demander de signer. Cela dépend
si je suis & c6té d’un Sourd ou d’un entendant (...). Ce sont des amis sourds
qui travaillaient dans le domaine de I’entretien ménager qui m’ont conseillé
d’aller voir le SEMO, d’aller voir sur internet, d’envoyer des CV, passer une
entrevue.

Mére : Ses amis parlent tous la langue des signes.
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4.2.3 Macroenvironnement sociétal

)

L’analyse qualitative fait ressortir les facteurs de soutien qui sont signifiants dans
I’environnement d’ Amélien au plan du macroenvironnement sociétal en relation avec
sa participation sociale dans les domaines de 1’éducation et du travail. Plusieurs
organisations apparaissent signifiantes dans 1’environnement d’Amélien dont le

gouvernement et un organisme de défense des droits de la personne sourde.

Amélien a poursuivi ses études en classe spéciale tout au long de son cheminement,
bien qu’une tentative ait eu lieu lors de sa premiére année du primaire dans 1’école de
son quartier. Amélien a pu bénéficier d’un soutien pour la prise en charge d’éducation
précoce, puis pour débuter sa scolarité¢ en prématernelle avec des éléves sourds, en
pension toute la semaine, et favoriser ainsi 1’apprentissage de la langue des signes et
la langue orale. Amélien a effectué sa premiére année du primaire dans une classe
ordinaire, qu’il a redoublé, puis a poursuivi ses études dans une classe spéciale en
étant le seul sourd avec des éléves ayant des troubles d’apprentissage, de
comportement, une dyslexie, par exemple. En deuxiéme ou troisiéme année du
secondaire, Amélien est retourné dans la ville ot il a effectué sa prématernelle dans
une classe avec des éléves sourds. L’année suivante, il est revenu dans sa famille et

dans la classe d’adaptation scolaire pour terminer sa scolarité.

Amélien : J’ai toujours été avec des entendants. Quelques fois des sourds (...).
La maternelle, j’ai été a [Ville] (...). J’ai été avec [Enseignante] en
prématernelle puis en secondaire II ou- III, 3 [Ecole]. C’était juste avec des
éléves sourds (...). J’ai passé presque toute mon enfance a I’école de [Ville].

Mere : J*allais & [Hopital] (...), alors qu’ Amélien était encore bébé. Il y avait
une orthophoniste (...). Comme il fallait qu’il commence ses apprentissages et
que I’on n’a pas d’orthophoniste & [Ville], les colits ont été défrayés. Cela -
payait ses déplacements (...). Je voyais 1’orthophoniste une fois par mois. Il
aurait fallu que cela soit plus fréquent (...). Il a commencé a 1’dge de trois ans
4 [Ecole prématernelle] (...). Il voyageait avec I’autobus du CEGEP. Je payais
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son passage. Il partait le dimanche soir et il revenait le vendredi. I restait en
chambre 1a-bas. A ’école, il apprenait la lecture labiale et la langue des
signes. Dans la classe, il y avait d’autres éleves sourds. La classe était adaptée
(...). 11 était le seul enfant de trois ans dans la classe. Les autres étaient plus
vieux (...). On avait des montants alloués par la commission scolaire (...). Les
cofits ont été défrayés. Cela payait ses déplacements (...). En premiére année,
il était dans une classe ordinaire. Aprés, il a été dans une classe spéciale (...).
Les classes spéciales étaient concentrées a [Ecole primaire] a cette époque.
C’était 1’école de son quartier (...). Quand il allait au secondaire, avec
[Enseignante], il avait des stages. C’est la partie qu’il aimait, sortir de 1’école.

Enseignante : Quand il était ici au primaire, (...) il a redoublé. A ce moment-
13, lorsque tu redoublais deux fois, tu allais en classe spéciale (...). J’avais des
jeunes de 16 a 18 ans. Ce n’était pas & un degré comme secondaire I, II ou III.
C’était par groupe d’age (...). C’était surtout I’dge qui importait et les troubles
d’apprentissage (...). La plupart avait des troubles d’apprentissage, des
troubles de comportement dans la classe (...), d’autres avec une dyslexie,
Amélien, etc.

La scolarité¢ d’ Amélien en prématemelle a permis a sa mere de se rendre compte des
besoins de son fils lors de sa premiére année d’inclusion en classe ordinaire. La mére
d’Amélien fait part des coupures du gouvernement auprés de la commission scolaire,
ce qui a pu entraver la prise en charge éducative d’Amélien et a eu pour conséquence
son transfert en classe spéciale. Dans un contexte qui marque le début de I’inclusion,
entre autres, des éléves sourds en classe ordinaire, la meére d’ Amélien et I’enseignante
signifiante font état du manque de services pour favoriser 1’inclusion en classe
ordinaire par rapport au contexte actuel. Pour seul aménagement, un appareil
d’amplification du son qu’Amélien a mis de c6té au secondaire. Il est possible de
retenir I’absence d’un interpréte ou d’un enseignant qui communique en langue des
signes québécoise, le manque d’interaction avec des éléves sourds, d’aprés la mére
d’Amélien. 11 y a aussi le manque de services en orthophonie, en orientation de
carriére plus spécifiques a4 la surdité, d’aprés I’enseignante signifiante. La mére
d’Amélien mentionne aussi le besoin d’un service d’accompagnement a domicile.

Toutefois, le cheminement d’Amélien a pu lui permettre de réaliser sa participation
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sociale, compléte dans le domaine de 1’éducation, avec une moyenne de 9 (tableau

E.3), compte tenu d’une adaptation & son rythme d’apprentissage, d’aprés sa mére.

Meére : Heureusement que j’ai connu [Ecole prématernelle], sinon je n’aurais
pas su qu’il avait ces besoins-1a (...). Je le disais & [Conseiller pédagogique] :
« Les coiits ne sont pas prévus » ? « Non » (...). A la commission scolaire, le
personnel ne pouvait pas prendre de décision. C’est le gouvernement qui
choisit de faire des coupures (...). Lorsque j’en parlais aux personnes de la
commission scolaire, je leur disais que cela n’avait pas de sens, que rien
n’était fait pour I’intégration d’Amélien (...). La commission scolaire n’était
pas préte. Cela n’était pas adapté (...). Il faut payer un enseignant
supplémentaire (...). L’enseignante avait un phonic hear, un genre de micro
pour que sa voix soit transmise dans le micro d’Amélien. C’était la
commission scolaire qui avait acheté le phonic hear (...). Le phonic hear
suivait le professeur (...). Aujourd’hui, il y a plus d’aménagements. En ce
temps-1a, il n’y avait vraiment rien. On est plus prét de l’intégration
aujourd’hui que dans le temps, ol cela a commencé (...). Aujourd’hui, il y a
des techniciennes, des surveillantes, des accompagnatrices dans les classes. Il
n’y en avait pas dans le temps (...). S’il y avait eu au moins un interpréte, (...)
une classe adaptée avec un professeur qui parle la langue des signes, comme a
[Ecole prématernelle] (...). A [Ville], cela aurait été probablement autre
chose. Plusieurs éléves auraient pu étre intégrés ensemble. A [Ville], c’est le
seul. Ce sont des avantages (...). [Enseignante signifiante] avait une classe
d’adaptation scolaire (...). C’est slir que les enfants avangaient & leur rythme
(...). Il a manqué trop de choses. Il n’était pas capable de suivre la classe (...).
S’il avait été aidé, je pense qu’il aurait continué (...). A I’époque, il n’y avait
probablement pas de services comme il y a aujourd’hui, par exemple, un
accompagnateur qui viendrait le samedi matin pour me permettre de faire
autre chose a la maison ou a I’extérieur. Il ne faudrait pas que je sois 1a.
L’accompagnateur aurait pu emmener Amélien quelque part ou il aime aller.
J’aurais pu avoir un peu de temps libre, ce que je n’avais pas, jamais.

Enseignante : Si on avait voulu vraiment aider Amélien, il aurait peut-étre pu
y avoir plus de services (...) en orthophonie, peut-étre en orientation aussi, le
choix de carriére (...). Cela se fait de plus en plus. Il y a un orthophoniste qui
vient faire du dépistage en maternelle. Ce service est de plus en plus présent.
11 est temps que cela arrive (...). Etant donné que 1’on est un petit milieu ici,
une petite ville (...), les clientéles étaient mélangées. Il n’y avait pas une
classe spécifique pour handicapés auditifs.
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Toutefois, le programme en insertion sociale et professionnelle, malgré certaines
lacunes dans la reconnaissance des acquis en éducation aux adultes, contrairement au
programme alternance travail-études, a pu permettre & Amélien d’aborder des aspects
généraux de I’orientation de carriére, entre autres, par le biais de stages. Amélien a pu
ainsi évaluer les exigences de ses tiches, ses horaires de travail, les structures
syndicales, les services aux employés dans son emploi actuel, comme des facilitateurs
majeurs, avec un score de 3 (tableau E.13). De méme, son programme de formation,
la disponibilité actuelle des emplois dans le milieu, les critéres d’embauche et les
tests de sélection sont des facilitateurs majeurs, avec un score de 3 (tableau E.13 et
E.14), ayant pu favoriser une participation sociale compléte dans le domaine du
travail, avec un score de 9 (tableau E.7). Néanmoins, la mére d’Amélien remet en
question le fait que son fils ait pu avoir un réel choix de carriére. Amélien évoque le
contexte de crise économique, ce qui 1’a obligé lui et sa famille & déménager et
chercher de I’emploi dans une autre ville. Amélien a déja bénéficié du chomage et
d’un retour du gouvernement sous forme d’allocation en tant que personne sourde.
Amélien mentionne la difficulté de communiquer & partir des lettres du

gouvernement, le besoin d’une aide humaine a ce moment.

Amélien : J’ai eu a changer de travail. Avant, je travaillais dans une scierie a
[Ville]. A cause de 1’impact de la crise économique sur le marché du bois, les
usines ont fermé. On travaillait juste six mois par année. Pour moi, ce n’était
pas assez. J’attendais d’avoir du chomage. En plus, ma femme a suivi un
cours pour devenir préposée aux bénéficiaires. Il n’y avait pas d’emploi a
[Ville], seulement & [Ville]. Pour I’encourager, je lui ai dit de chercher un
emploi & [Ville] pour pouvoir travailler & ’année. On a déménagé et on a
trouvé chacun un travail (...). C’est ma femme qui s’occupe des lettres du
gouvernement, des impdts. Par exemple, & un moment donné, il fallait que je
paye un montant & I’imp6t, parce qu’il y avait des erreurs d’ajustement. Je n’ai
pas compris un mot de ce qui était écrit. J’étais obligé d’envoyer une demande
par fax pour que ma femme prenne les appels et s’occupe de mes papiers.
Tout ce que le gouvernement me transmet, je ne comprends rien.

Mére : J’ai 1’impression qu’il a pris ce qu’on lui a offert. Il n’avait pas
I’embarras du choix (...). Je ne trouve pas que c’est un choix de carriére (...).
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Il 2 un retour d’impdt du fait qu’il soit considéré comme une personne
handicapée. Je I’avais aussi quand il était & la maison.

Enseignante : J’étais dans ce que l’on appelle D’insertion sociale et
professionnelle. Il y avait une partie académique et une partie de stage en
milieu de travail. Maintenant, cela s’appelle alternance travail-études. C’est a
peu prés la méme clientele. A ce moment-13 j’avais Amélien et des &léves
avec d’autres particularités telles que des troubles de comportement, des
troubles d’apprentissage (...). Le jeune qui avait fait « Insertion sociale et
professionnelle », le cours que je donnais, au moment ou il aurait eu 18 ans,
s’il avait voulu poursuivre ses études, €tait toujours recalé, parce que les
exigences de notre programme étaient moindres que le cheminement régulier.
L’¢éleve était méme recalé en alphabétisation. C’était donc décourageant pour
les éléves (...). La différence avec aujourd’hui, c’est qu’un jeune qui est en
alternance travail-études va avoir les mémes cahiers, les mémes modules
qu'en éducation aux adultes (...). Les documents regroupaient des
informations sur chaque métier pour 1’orientation, le choix de carriére du
jeune (...). C’était plut6t général (...). Nous avions des informations sur des
métiers qui étaient plus accessibles pour le jeune et ne demandaient pas une
scolarité élevée (...). Cela pouvait étre des métiers comme aide cuisinier, aide
aux bénéficiaires, des choses accessibles pour eux (...). Il y avait un petit
document qui parlait plus du syndicat, des droits, des devoirs, des obligations
que tu pouvais avoir en tant qu’employé dans une compagnie, une entreprise.
Si tu ne te présentais pas bien, si tu arrivais en retard... Cela présentait méme
la fagon de faire un CV (...). C’est son niveau de lecture que 1’on vise mais
aussi son intérét.

Amélien met en avant I’importance d’un organisme de défense des droits de la

personne sourde, qui lui a permis de débuter I’apprentissage de la langue des signes,

avec I’aide d’un interpréte. Le role de ’association, d’aprés sa mére, favorise le lien

avec d’autres regroupements, des agences d’intégration a ’emploi, des activités avec

des amis sourds, par exemple. Le regroupement devient un service relais pour mieux

répondre aux besoins d’ Amélien.

Amélien: C’est avec le [Organisme], avec [Interpréte]. J’ai suivi une
formation pour apprendre la langue des signes québécoise.
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Meére : L’association va chercher des agences pour placer les personnes (...), .
de I’aide et s’informer ou aller chercher les ressources (...). Il y a quelqu’un
qui s’occupe d’eux la-bas (...). Lorsqu’il a un besoin, il va systématiquement
a I’association. Cela 1’aide beaucoup. Il va aux réunions. J’ai I’impression que
lorsqu’il y a quelque chose, il va en parler aux personnes de I’association (...).
Amélien a souvent a4 faire avec le personnel de 1’association. S’il a des
besoins, il y a des intervenants. Je sais qu’il est prét de quelqu’un, (...) un
interpréte (...). Lorsque 1’association organise, par exemple, une sortie a la
cabane a sucre, un voyage, il y va avec ses amis sourds.

4.3 Gabriel

Gabriel est une personne sourde 4gée de 38 ans, avec une surdité profonde
bilatéralement diagnostiquée a ’dge de quatre mois, qui communique de maniére
privilégiée avec la langue des signes (tableau E.1). Il a atteint le niveau de pfemiére
année du secondaire en adaptation scolaire sans obtenir de diplome, sa scolarité ayant
¢té poursuivie en milieu urbain. Il est sans emploi au cours de 1’étude et bénéficie de
’aide de dernier recours. 1l vit en milieu urbain. Le montant d’une prestation de base
est évalué & 1041,83 dollars par mois pour un adulte sans contraintes et un adulte

avec contraintes temporaires, en dehors des allocations familiales.

L’analyse de I’influence de I’environnement sur la participation sociale de Gabriel
illustre un profil d’oppression (figure 4.3). Il est possible de constater la présence
d’obstacles mineurs au plan des services éducatifs, des attitudes de 1’entourage et du
réseau social, respectivement avec des‘ moyennes de -0,33, -1 et -0,2 (tableau E.19),
en notant que le marché du travail ne s’applique pas a la situation de Gabriel. 1l faut
_remarquer que les attitudes de son entourage sont les facteurs qui ont une influence
négative plus élevée, avec la famille et les interlocuteurs tels que les intervenants des
services publics, par exemple, qui sont des obstacles moyens, avec des scores de -2
(tableau E.12), a la fois dans le microenvironnement personnel et le

macroenvironnement sociétal.
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Figure 4.3 Profil de Gabriel

Participation sociale

Obstacles Facilitateurs
Quadrant 3 Quadrant 4
Situation de handicap
Légende :

: Minimum d’influence négative de 1’environnement sur le développement de
la participation sociale.

' N\ : Maxi‘n%um_ d’inﬂqence négative de ’environnement sur le développement de
la participation sociale.
: Moyenne d’influence de ’environnement sur le développement de la
participation sociale.

R : Réseau social (soutien de votre entourage).

T : Travail.

A : Attitudes de votre entourage (maniére de se comporter).

E : Education.
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Le mésoenvironnement communautaire retient nombre d’obstacles mineurs,
relativement a un score de -1 (tableaux E.11 et E.12), avec les collégues de travail,
d’études ou de son occupation principale, les étrangers, les personnes en groupe, le
voisinage. Dans aucun des plans de 1’environnement il n’y a d’influence positive
(tableaux E.11, E.12, E.13 et E.14), qui permette & Gabriel de dépasser sa condition
d’oppression. La participation séciale de Gabriel subit une perturbation grave dans le
domaine du travail, avec une moyenne de 2,3 (tableau E.7), et une perturbation

modérée au plan de 1’éducation, avec une moyenne de 4 (tableau E.3).

Plusieurs caractéristiques personnelles de Gabriel ressortent de 1’analyse qualitative,
en ce qui a trait & la poursuite des études et 1’inclusion au marché du travail. Les
problémes de santé de Gabrie], de méme que la difficulté d’apprentissage du frangais,
les difficultés de communication orale et écrite, I’ont amené a prendre la décision
d’arréter ses études. Gabriel conseille d’aller chercher de 1’aide au plan de la lecture
et I’écriture, puis si cela est possible de poursuivre des études jusqu’a I’'université afin

d’augmenter les possibilités d’inclusion sur le marché du travail.

Gabriel : Tant que I’on communiquait en signes, cela allait bien (...). Si je ne
comprenais pas, j’étais capable de faire des signes. Au niveau de 1’écrit,
c’était plus difficile (...). J’ai de la difficulté avec le frangais, par exemple,
lorsque les entendants me patlent ou communique avec moi par écrit (...).
J’aimais bien la soudure, mais le fait que ce soit un monde d’entendants, la
communication était difficile (...). Personne ne communiquait avec les signes.
J>étais obligé de lire sur les lévres (...). Quand les gens me parlent et que je
dois lire sur les lévres, j’ai de la difficulté & comprendre. S’ils signent un peu,
je comprends un peu (...). J’ai quitté par moi-méme. C’était trop difficile au
niveau du frangais. Ma moyenne baissait tout le temps. J’avais des problémes
de santé (...). A I’école, j’ai été trés malade (...). J’ai perdu beaucoup de
temps. J’ai été souvent a I’hdpital (...). A 20-21 ans, j’ai réfléchi a savoir si je
devais retourner a 1’école, mais j’ai laissé tomber (...). Je ne suis pas intéressé
a retourner a I’école. Peut-étre que je 1’aurais fait & 17 ans, 18 ans, 19 ans (...).
Continuer les études et aller chercher de I’aide (...). Au niveau de la lecture et
I’écriture (...). Peut-&tre a I’université (...). Au niveau du travail, si je n’avais
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pas aimé ¢a, j’aurais pu explorer pleins de choses. J’aurais continué dans le
domaine que j’aurais le plus aimé.

Gabriel mentionne le manque d’informations dans la recherche d’emploi lors de la
transition vers le marché du travail, des problémes de santé 1’obligeant & recourir a
I’aide sociale. Gabriel fait part de difficultés de communication avec 1’employeur
empéchant la continuité dans ’emploi, ce qui peut conduire & une baisse de la
confiance en soi, par exemple avec la peur de se faire bldmer. Au contraire, lors de
ses emplois dans les garages, Gabriel exprime une confiance en soi, la réussite dans '
certaines relations de communication que ce soit avec ’employeur ou encore des
clients, de méme que dans la réalisation de ses tiches de travail. Gabriel se prépare a
réintégrer le marché du travail en exprimant et en ajustant ses aspirations

professionnelles.

Gabriel : Je suis resté 4 la maison jusqu’a 1’dge de 18 ans, parce que je ne
savais pas trop quoi faire, comment chercher (...). J’ai travaillé au garage avec
mon pére (...). Je n’avais pas de difficulté (...). Il y avait des personnes qui
me parlaient un petit peu. Il y avait des personnes avec qui je n’étais pas
capable de lire sur les lévres. Cela dépendait des personnes (...). Je n’étais
plus capable de continuer & cause de ma maladie. Ma meére m’a dit que ce
serait mieux que je demande 1’aide du service social. Je n’avais pas le choix
(...). Ma faiblesse est au niveau de la communication, le fait que je ne puisse
pas comprendre, par exemple, lorsque mon employeur me fait des remarques
sur mon travail, si je fais une erreur. J’ai déja travaillé au marché aux puces.
J ai fait plusieurs erreurs. J’ai quitté par moi-méme, parce que j’avais peur de
me faire blamer (...). Il y a trois ans, j’ai travaillé un cours laps de temps dans
un garage automobile pendant cinqg mois, de 9h jusqu’a 16h (...). Jétais
capable de me débrouiller avec le patron. Lorsqu’il me demandait de changer
telle ou telle piece, cela allait bien. Je ne faisais pas d’erreur. J’étais soulagé
(...). J’ai eu ma blessure au dos (...). En ce moment, je réfléchis pour
recommencer a travailler. Cela va un petit peu mieux au niveau de la santé
(...). Peut-étre que plus tard, je vais chercher autre chose, des travaux légers,
pas trop physiques (...). J’aimerais étre concierge ou faire des livraisons de
sacs de publicités comme chauffeur, faire la vaisselle dans un restaurant, avoir
des cours, faire de I’entretien ménager.
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4.3.1 Microenvironnement personnel

Au plan du microenvironnement personnel, il apparait plusieurs facteurs de soutien

des parents, du conjoint actuel de la mére et de la conjointe de Gabriel, entendante.
Parents

Les caractéristiques sociodémographiques permettent de retenir que les parents de
Gabriel sont entendants (tableau E.2). La meére de Gabriel a poursuivi des études
jusqu’en 6™ année pour exercer le métier de couturiére, actuellement 2 la retraite. Le
pere de Gabriel, décédé il y a six ans, est devenu mécanicien de chantier. Les données

sur le niveau de scolarité du pére sont manquantes.

La meére de Gabriel évoque le deuil qu’elle et son mari ont vécu avec la découverte
que leur enfant était sourd. Gabriel mentionne des relations familiales positives et
négatives avec ses proches, de 1’aide qui a pu lui étre apportée, le sentiment
d’isolement, la difficulté de communication, puis la mise & distance pour se
rapprocher de sa conjointe et de ses amis. La notion de famille élargie s’établit en

incluant les amis qui sont Sourds.

Gabriel : Quelques fois, ils vont m’aider. La famille et les amis (...). Dans ma
famille, je suis le seul Sourd. Tous les autres communiquent seulement avec la
parole. Je m’ennuie. Lorsque j’ai rencontré ma petite amie, j’ai laissé tomber
ma famille (...). Avec les Sourds, ici, c’est comme une famille.

Mere : Entre deux ans et deux ans et demi. C’est une infirmiére qui nous 1’a
dit (...) que notre fils n’entendait pas. Cela nous a giflés. Je suis allée passer
des examens. C’est & ce moment que 1’on a su qu’il était sourd (...). Mon mari
ne 1’acceptait pas du tout. Pleurs étouffés. Méme aujourd’hui je trouve cela
dur pour lui. Silence.
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Enseignant : Son pére devait travailler beaucoup pour avoir ce qu’il avait. Il
s’occupait trés bien de son enfant (...). I avait 1’air trés proche de son pere.

L’analyse qualitative permet de caractériser un style parental propre & des parents
protecteurs, renforcé par les problémes de santé de Gabriel, dont les attitudes ont pu
étre un obstacle moyen a sa participation sociale, avec un score de 2 (tableau E.12),
malgré un niveau élevé de soutien relatif au choix de carriére, avec une moyenne de 4
(tableau E.19). La mére de Gabriel est « fortement en accord » pour dire qu’elle a
donné de I’aide inStrurnentak, des encouragements et du soutien affectif et agi
comme modéle pour le choix de carriére, avec une moyenne de 4 (tableaux E.15,
E.16, E.17 et E.18). Une aide instrumentale a pu &tre apportée au plan de 1’aide aux
devoirs et lecons, du développement de la communication et de compétences a
I’emploi, de I’engagement scolaire, de I’orientation dans certains emplois, puis vers le
service d’aide sociale et du soutien financier. Par contre, d’aprés la mére de Gabriel,
son fils n’a pu faire un réel choix de carriere, ses aspirations portant plus sur le
développement des capacités & communiquer de son enfant plutét que la poursuite de

ses études et 1’obtention d’un emploi.

La mére de Gabriel, contrairement a son pere, a pu I’aider a faire ses travaux scolaires
en s’investissant dans 1’aide aux devoirs et legons, 1’oralisme, les signes et 1’écriture.
Elle est « fortement en accord », avec un score de 4 (tableau E.15), pour dire qu’elle a

apporté de 1’aide en ce sens.

Gabriel : C’était plus ma mére qui m’aidait au niveau scolaire (...). Elle
m’aidait pour les devoirs et legons, I’oralisme, les signes, 1’écriture (...). Elle
communiquait avec moi en signes. Elle oubliait souvent les signes. Il fallait
qu’elle fasse souvent référence aux livres (...). Mon pére m’aidait plus ou
moins.
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Le pére de Gabriel a pu donner des tiches qui permettraient & son fils de développer
plus tard des compétences a ’emploi, en lui montrant la mécanique automobile, en
faisant des travaux de réparation a la maison, par exemple. Gabriel a pu acquérir une
connaissance spécialisée dans le domaine de la mécanique automobile et méme faire

des commandes avec ’aide de ses parents.

Gabriel : J’ai fait plus de la mécanique de réparation, avec mon pere.

Meére : Quand il a commencé a apprendre sur les autos, il avait sept, huit ans
(...). En mécanique, on lui avait acheté un gros livre qu’il voulait avoir (...).
Quand il voulait que j’appelle pour commander une piéce d’automobile, il
ouvrait son livre a la page correspondant a la pi¢ce pour que je sache laquelle
acheter. Méme s’il ne sait pas tout lire, les pieces de mécanique, il les connait
pas mal.

Enseignant : La relation semblait porter sur le travail, les tdches de maison.
Pour de telles choses, avec son pére, cela allait bien.

Gabriel a pu échanger avec sa mére au sujet de ses aspirations, restreintes, compte

tenu de ses problémes de santé, ou de son orientation dans certains emplois, bien qu’il

n’ait pu avoir réellement un choix de carri¢re. Les aspirations de sa mére ne portent
pas tant sur la poursuite des études ni 1’obtention d’un emploi que le développement
des capacités & communiquer de son fils. L’enseignant souligne également les limites
dans les activités en dehors de I’école et de la maison afin de développer les intéréts

et, par 13, les aspirations de Gabriel.

Gabriel : J’ai pensé avant de travailler dans le ramassage des ordures, mais ma
meére me I’a déconseillé & cause de mes problémes de dos. 1l a fallu que
j’abandonne cette idée.

Mere : Je vais lui expliquer, mais ce n’est pas moi qui vais décider pour lui
(...). Par exemple, il voulait distribuer des journaux en allant jusqu’a [Ville]
en se disant que cela allait lui donner tant, je vais lui demander combien cela
va coiter en essence et 1’usure de I’auto. Il a réfléchi et il a vu que c’était
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mieux pas (...). Choix de carriére ? Il n’y en a pas (...). Quand tu as un enfant
comme cela, tu ne demandes pas & ce que ton enfant devienne aviateur, qu’il
fasse de grandes études (...). Mes aspirations étaient qu’il apprenne le plus
possible pour qu’il essaie de se faire comprendre.

Enseignant : Quand il a été dans ma classe, il était assez protégé par sa meére
(-..). C’était un enfant qui était toujours seul. C’est un enfant qui ne jouait pas
et n’avait pas d’ami & ma connaissance (...). Les parents de Gabriel
s’occupaient beaucoup de lui. Ils faisaient ce qu’ils pouvaient. Des fois,

" j’aurais peut-étre suggéré de faire autrement (...). Ce que je suggérais a ses
parents c’était de ’intégrer dans d’autres activités, par exemple, un club,
I’envoyer chez les scouts, essayer de ’intégrer dans d’autres choses (...).
C’est d’essayer de trouver des intéréts autres que ceux qu’il y a dans la
maison. Chez lui, il ne manquait de rien.

D’aprés I’enseignant signifiant, les parents de Gabriel ont pu apporter du soutien a
leur fils dans ses outils scolaires. La mere de Gabriel a pu s’engager dans le suivi
scolaire de son fils, entre autres, en ce qui a trait au choix de communication.
Toutefois, cet engagement a pu étre limité & des rencontres d’information avec
’enseignant sous forme de lettre, de bulletin sur ses résultats scolaires, par exemple,
et avec le directeur lors du plan d’intervention individualisé au sujet des besoins de
I’éléve en appareillage auditif. La mére de Gabriel a pu chercher de I’information
supplémentaire lors de rencontres de parents dont des Sourds qui ont pu aider & mieux

comprendre la surdité et la culture sourde.

Gabriel : Ma meére voulait que je fasse des signes et de 1’oralisme pour
m’aider dans la lecture. Les autres sourds ne voulaient méme pas faire des
signes. Ils devaient seulement faire de 1’oralisme (...). C’est ma mére qui
discutait avec les enseignants de mes intéréts.

Meére : A [Ecole secondaire], on nous disait qu’il n’était pas assez bon. J’avais
été voir le directeur. Je me suis battue dans la vie pour que Gabriel puisse faire
son chemin. Cela n’a pas toujours été facile, mais si je n’avais pas fait ¢a, il
n’aurait pas été si longtemps a 1’école et aurait moins pu apprendre (...). Il
avait des bulletins de fin d’année scolaire. Il en avait un tous les deux mois a
[Ecole primaire] (...). Nous avions des rencontres, pas tous les mois, mais
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nous en avions peut-étre quatre, cinq fois par année (...). On discutait des
besoins des éléves sourds. On avait parlé au sujet de 1’appareil auditif qui
devait étre porté¢ avec un attelage de cuir (...). Apres, il a eu un appareil
auditif adapté sur les oreilles uniquement (...). J’en ai parlé a [Ecole
primaire]. Des fois, nous avions des rencontres avec des parents qui étaient
Sourds (...). Il avait de la difficulté a porter ses appareils (...). La dame disait
elle aussi qu’elle n’était pas capable de porter des appareils. Cela lui donnait
de gros maux de téte (...). Elle nous aidait & comprendre plus les Sourds,
parce qu’il n’y avait pas de Sourds dans nos familles.

Enseignant : Il avait ses outils scolaires (...). Si on avait besoin de quelque
chose, on envoyait une lettre aux parents et on 1’avait tout de suite.

La mére de Gabriel a pu apporter de ’aide a son fils & la sortie du secondaire en
orientant vers le service d’aide sociale et en assurant un suivi. Sa mére a également
pu lui apporter un soutien financier pour se nourrir, pour 1’achat d’une auto, pour la

gestion de ses finances ou encore pour la signature d’une lettre ou d’un contrat.

Gabriel : Ma mére m’a dit que ce serait mieux que je demande 1’aide du
service social. Je n’avais pas le choix (...). Elle m’a aidé financiérement au
niveau des dépdts, des autos, faire des économies. Si ma petite amie ne
comprend pas un papier, 3 ce moment-13, je vais voir ma mére. Par exemple,
un contrat que je dois signer, je vais voir ma mére. Elle me conseille si je dois
le signer ou non. Je préfére aller voir ma mére pour les papiers importants
(...). Par exemple, si je ne comprends pas ce qu’il y a d’écrit sur une lettre de
I’assistance sociale, je vais voir ma mére.

Mere : On va l'aider au plan financier. Toutes les semaines, j’achéte une
caisse d’épicerie (...). Comme il ne sait pas tout lire, il a besoin d’un
interpréte, que ce soit moi ou un interpréte professionnel, pour signer un
contrat.

Plus particuliérement, le pére de Gabriel a pu avoir un réle de modéle relié au choix
de carriére pour devenir mécanicien d’auto, bien que la mére de Gabriel soit
« fortement en accord », avec une moyenne de 4 (tableau E.16), pour dire qu’elle a pu

jouer un réle dans ce sens.
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Meére : Son pére était mécanicien d’auto. Cela 1’a peut-étre influencé.

Enseignant : Mon fils (...) m’avait relaté & un moment donné que son pere
avait ouvert un garage chez lui et que Gabriel 1’aidait.

Les parents de Gabriel ont encouragé leur fils, comme le relate sa mére, plus
particuliérement & apprendre autant que possible a 1’école, & poursuivre des études en
éducation aux adultes, en le poussant & développer ses capacités a travailler et en le
récompensant par la suite. Sa meére indique étre « fortement en accord » d’avoir

donné des encouragements a son fils, avec une moyenne de 4 (tableau E.17).

Meére : On I’encourageait (...). Mon mari a essayé de lui montrer (...). Je le
poussais. Je lui disais qu’il était capable. Ce n’est pas parce que tu n’entends
pas que tu n’es pas capable de travailler (...). Je lui ai expliqué que plus il
étudierait, plus il apprendrait (...). Je lui ai méme parlé d’aller suivre des
cours a I’école aux adultes (...). La plupart du temps, lorsque mon mari le
pouvait, il le récompensait.

La mére de Gabriel se dit étre « fortement en accord », avec une moyenne de 4, pour
avoir apporté du soutien affectif & son fils (tableau E.18), par exemple, en le
soutenant lorsqu’il avait & faire face & des refus, en lui donnant des explications.
Malgré un apprentissage de la langue de signes québécoise, la mére de Gabriel fait
part de la difficulté & assurer une continuité dans les acquis a la communication avec

son fils, plus particuliérement depuis qu’il ne vit plus chez elle.

Meére : On le soutenait. S’il devait faire face a des refus, on lui disait de ne pas
s’en faire et d’essayer dans autre chose (...). Je pouvais prendre le temps de
lui expliquer les choses. Encore aujourd’hui, si Gabriel me parle de quelque
chose et que je ne comprends pas tout, parce que cela fait plusieurs années
qu’il ne reste plus ici, qu’il vit avec sa femme, je ne me souviens plus des
signes. Il y a des amis sourds qui ont appris le langage a Québec, d’autres a
Trois-Riviéres et encore d’autres celui de Montréal.
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Conjoint actuel de 1a mére

Le nouveau conjoint entendant de 1a mére de Gabriel a pu 1’aider a trouver un emploi

dans un garage.

Gabriel : J’arrive facilement & comprendre le conjoint ‘de ma mére (...). Un
monsieur a quitté. Il m’a demandé si je voulais faire de la mécanique. J’ai dit
Oui.

Conjointe

Dans la perspective d’une réintégration du marché du travail, Gabriel envisage de se
faire aider par sa conjointe entendante dans sa recherche d’emploi et la constitution
de son curriculum vitae, alors qu’il est en situation de handicap compléte sur ce plan,

avec un score de 0 (tableau E.7).

Gabriel : En premier, il faudrait que ma conjointe m’aide & chercher un
travail, a remplir et envoyer des CV.

4.3.2 Mésoenvironnement communautaire

Dans le mésoenvironnement communautaire de Gabriel, plusieurs facteurs sont mis
en évidence avec la direction d’école, les enseignants, les interprétes, les collégues

d’études, les employeurs, les collégues de travail, les amis, les voisins.
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Direction d’école

Nombre d’obstacles apparaissent, qui méme en étant évalués comme mineurs par
Gabriel au plan des services éducatifs, avec un score de -1 (tableau E.14), ont pu
causer une perturbation grave de sa participation sociale, avec un score allantde 143
(tableau E.3), pour toutes les activités en classe, en dehors de la classe, & la maison,
sauf la prise de notes, ol il a une perturbation modérée, avec un score de 6, compte
tenu de la nécessité d’une aide technique, d’un aménagement ou encore d’une aide
humaine (tableau E.5). L’inadéquation, sinon le manque de continuité du plan de
services en éducation gestuelle, le probléme de simultanéité du langage oral et signé,
’utilisation du frangais signé, de la lecture labiale plutét que la langue des signes
québécoise [LSQ], le recours a différentes langues signées, I’american sign language
[ASL] et la LSQ de maniére simultanée, la disparité dans la qualité du service
d’interprétariat, la différence des moyens de communication gestuelle et orale entre
les éleves sourds dans la classe, ont pu étre des obstacles dans son environnement.
D’aprés I’interpréte présent au moment de 1’entrevue, un tel contexte rend difficile la
compréhension des structures de la langue, tant pour I’apprentissage du francais que
de la langue des signes québécoise. L’enseignant signifiant de Gabriel souligne
I’efficacité de la langue des signes pour faire comprendre I’information au jeune,
permetire la communication avec d’autres Sourds, ce qui favorise 1’ouverture plutot
que le repli sur soi par le biais d’une intégration dans la communauté sourde. D’aprés
’enseignant signifiant de Gabriel, la direction d’établissement a pu mettre en place un
plan de services individualisé avec une orthophoniste, un psychologue, un médecin, .
une infirmicre et des techniciens de la clinique de réhabilitation dans 1’école spéciale,
au primaire. Gabriel évalue toutefois avoir eu une perturbation grave de sa
participation sociale pour ’accés aux services aux étudiants, avec un score de 1
(tableau E.3), le fait de choisir un métier ou une profession, avec un score de 0

(tableau E.7). La mére de Gabriel fait part de la difficulté de compréhension au sujet
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des problémes de santé de son fils. A 1’école secondaire, I’enseignant évoque avoir pu
jumeler les éléves sourds de sa classe, en adaptation scolaire, avec les activités des
¢éleves entendants du cursus ordinaire en éducation physique et en arts plastiques.
Gabriel reléve seulement une perturbation modérée de sa participation sociale pour

suivre ses cours spécialisés, avec un score de 6 (tableau E.3).

Gabriel : Avec les enseignants qui signaient, cela allait bien (...). La personne
parlait et signait en méme temps (...). Il y a une seule personne que je
détestais, un enseignant. Elle parlait. Elle signait trés peu. Je ne comprenais
pas ce qu’elle me disait. Elle faisait le frangais, les mathématiques. En
mathématiques, j’étais bon (...). En francais, c’était difficile. C’était au
primaire (...). Au niveau des signes (...), nous utilisions la LSF, I’ASL, la
communication totale, le frangais signé (...). On était deux a utiliser les signes
(-..). Au primaire et au secondaire, c’était moyen. Il fallait que je m’adapte
avec le gestuel de chacun (...). Je pense que cela m’a mélé un peu le fait que
cela soit en anglais et en frangais. [Enseignante], c’est une anglophone (...).
Elle prenait des livres en gestuel anglais, mais il fallait trouver la traduction en
frangais (...). Lorsque je regarde les mots, je suis un peu mélangé.

Mere : Nous avions des rencontres, pas a tous les mois, mais nous en avions
peut-étre quatre, cinq fois par année (...). La plupart du temps, c¢’était pour
toute la classe d’éléves sourds. On disait tout ce que Gabriel avait besoin (...).
Dans [Ecole secondaire], le directeur ne le voulait pas, parce qu’il n’était pas
bon a I’école (...). Cela a été vraiment difficile (...). Finalement, il y est (...)
allé trois ans a [Ecole secondaire] (...). Je faisais attention & tout ce que ’on
me disait, bien que le directeur n’aimait pas que je garde mon enfant a la
maison lorsqu’il était malade.

Enseignant : [Ecole primaire] était trés bien équipée. Le directeur allait
chercher les services dont nous avions besoin, (...) I’orthophoniste (...), le
psychologue (...), un médecin et une infirmiére (...), des techniciens de la
clinique de réhabilitation (...). Il y avait quelques éléves handicapés auditifs,
mais beaucoup d’éléves handicapés physiques (...). Il y avait des plans
personnalisés pour tous les éléves (...). On avait un statut bien spécial a
[Ecole secondaire]. L’assistant directeur (...) nous disait : « Voici vos éléves,
vous devez vous en occuper tant d’heures ». C’était notre tiche. « Tout ce
dont ils ont besoin, trouvez-le et quand vous aurez trouvé un accord entre les
professeurs, venez me voir et je vous appuierai». J’avais mes éléves
18 heures par semaine. Je faisais 12 heures de frangais (...). J’accompagnais
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(...) quatre éleves (...) pour I’éducation physique, (...) en arts plastiques (...).
IIs étaient avec des éléves du cursus ordinaire. Ils se faisaient des amis (...).
Ils n’étaient plus marginalisés a ce moment (...). Si le frangais signé devenait
un obstacle a ce qu’il comprenne, j’utilisais la langue des signes (...) pour étre
capable de comprendre un concept, en mettant un signe sur un mot, un
contexte, une feuille de papier (...). Une fois qu’il comprenait, on pouvait
reprendre 1’information en frangais signé (...). La langue des signes était
beaucoup plus efficace pour faire comprendre I’information au jeune (...). La
personne sourde ne pouvait comprendre que 27 % de I’information 4 partir de
la lecture labiale (...). Avec la base de signes (...), les enfants (...) étaient
capables de communiquer avec d’autres Sourds (...). Si le jeune est capable
d’intégrer la communauté sourde, il est avantagé par rapport & un autre qui va
rester chez lui et ne parlera 4 personne.

Interpréte : I1 a commencé avec une base gestuelle & partir de différentes
langues. Si un enseignant décidait de prendre la LSF, un autre I’ASL (...). Les
signes (...) étaient différents. Au niveau de la compréhension, c’est différent.

Enseignants

L’enseignant signifiant de Gabriel évoque 1’importance, pour Gabriel, d’avoir pu
bénéficier d’un enseignement général en contexte d’inclusion avec des éléves
entendants du cursus ordinaire, de méme qu’un enseignement individualisé avec des
¢leves sourds. L’enseignant a pu servir d’interpréte 8 ce moment dans les cours
réalisés avec les éléves de la classe ordinaire. L’enseignant signifiant de Gabriel s’est
appuyé sur un enseignement a la fois général et individualisé par 1’utilisation des
cahiers pédagogiques du cursus ordinaire, adapté au rythme de I’éléve, de méme
qu’une orientation du choix de carri¢re & partir du secondaire. L’enseignement
individualisé a été favorisé par le biais de la gestion du temps avec I’éleve, le suivi
sous forme de rendement et de comptes rendus individualisés sur plusieurs années et
’adaptation des situations d’apprentissage en fonction des capacités de I’éleve, un
retour sur les activités de 1’éleéve en dehors de la classe, des encouragements, une

gestion de classe par niveaux d’4ge, affinités, récompense. L’utilisation de livres, de
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vidéos en langue des signes québécoise ont pu faciliter les apprentissages de Gabriel,

dans la compréhension du sens des mots, I’écriture.

Gabriel : Quand je trouvais cela difficile a I’écrit, en frangais, je lui posais la
question et [Enseignante] me I’expliquait de fagon a ce que je puisse
comprendre. Il fallait que je vérifie avec les manuels, le dictionnaire pour
pouvoir comprendre les mots.

Meére : Les enseignants s’appuyaient sur ces vidéos en classe (...) ou les mots
étaient mentionnés en méme temps que les signes (...). Il avait des livres ol tu
vois I’image et le mot en-dessous (...). Il y avait des professeurs qui prenaient
le temps aussi (...). Il y a des professeurs qui I’encourageaient.

Enseignant : Quand j’ai enseigné auprés de Gabriel, c’était au niveau
¢lémentaire (...) avec une classe d’handicapés auditifs, (...) au secondaire
avec ce méme groupe (...). J’ai été deux ans au secondaire (...). J’ai été a ce
moment enseignant et accompagnateur (...). J’en avais quatre. J’enseignais les
matiéres comme le frangais, les mathématiques, (...) pour les matiéres (...),
comme 1’éducation physique, les arts plastiques, ’enseignement de I’initiation
technologique (...). J’allais avec eux dans les cours réguliers. On essayait
d’adapter le niveau soit au présecondaire, soit au secondaire I. Cela se faisait
avec la collaboration des enseignants. Les enseignants m’expliquaient des
choses que je réexpliquais aux éléves. A 1’occasion, je pouvais les prendre a
part dans un local que j’avais 4 n’importe quel moment (...). Je leur expliquais
avec des feuilles pour que cela soit plus facile. Comme cela, je pouvais faire
des retours sur les travaux scolaires (...). Le mandat que 1’on s’était donné
pour les éléves du secondaire, c’était de les faire vivre le plus d’expériences
possibles avec des personnes du cursus ordinaire (...). Nos éléves travaillaient
dans des cahiers qui étaient utilisés a 1’école ordinaire (...), un cahier de
deuxiéme année quand il avait 11 ans, alors qu’un enfant du méme age
travaillait avec des cahiers de quatriéme ou cinquiéme année (...). De notre
coté, c’est de D’enseignement trés individualisé, avec des rendements
individualisés, des comptes rendus individualisés (...), d’aller chercher chez
les éléves ce qu’ils étaient capables de faire, de produire et de ’actualiser
(...). On n’avait pas de temps assigné (...). Avec Gabriel, ¢’était la mécanique
(-..). On travaillait beaucoup avec les niveaux d’age, les affinités. Les enfants
travaillaient bien ensemble (...). Le vendredi, si on allait visiter une ferme, ce
n’était pas gratuit. Il ne fallait pas contribuer en argent mais en comportement

“(...). Au niveau élémentaire (...), on n’était pas & ce moment-1a du coté de
I’orientation du choix de carriére. Au secondaire, cela 1’était.
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Gabriel mentionne des obstacles qui ont pu causer une perturbation modérée a grave
de sa participation sociale dans les activités en classe, avec des scores allant de 2 & 6
(tableau E.3). Il remet en cause la gestion de classe au secondaire, compte tenu de
I'utilisation de séparateurs pour réduire les problémes de comportement en classe,
empéchant la communication des éléves sourds entre eux et le développement d’une
éducation gestuelle. Gabriel évoque aussi la difficulté de certains enseignants a
adapter 1’enseignement au rythme de 1’éléve, ce qui a pu rendre difficile la prise de
notes. Gabriel ajoﬁte le manque de partialité dans I’attention accordée aux €léves, le

manque d’encadrement et de jugement d’une enseignante.

Gabriel : Il y avait deux éleéves sourds dans ma classe, qui étaient trop tannants
(...). Lorsque ces deux jeunes sont entrés dans la classe, cela m’a trop stressé
(...). Je pense que j’avais 49 % en frangais, 60 % en mathématiques (...).
L’enseignant m’a dit que c’était peut-étre mieux que je quitte ’école (...). On
avait des séparateurs entre chaque éléve pour calmer I’atmosphére (...). On
était cinq dans la classe (...). Certains enseignants voulaient qu’on accélére
(...). Lorsque I’enseignante effacait le tableau, comme j’écrivais lentement, je
lui disais d’aller moins vite. Elle me répondait que si je n’étais pas content,
j’avais juste 2 m’en aller (...). Il y avait un jeune qui était assis a coté. Elle
portait bien attention & lui parce que son pére était dans le milieu de
I’enseignement. Elle I’aidait tout le temps. C’était au secondaire, avec les cinq
autres €léves.

Interprétes

Gabriel a besoin d’une aide humaine pour la plupart des activités du domaine de
I’éducation, avec un score de 4 (tableau E.5). De méme, la mére de Gabriel
mentionne le besoin, pour son fils, de recourir & des services d’interprétariat, par

exemple, lors de la signature d’un contrat.
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Meére : Aujourd’hui encore il peut avoir un interpréte. Par exemple, s’il avait &
signer un contrat, comme il ne sait pas tout lire, il ne peut pas savoir tout ce
qui est marqué et il pourrait étre extorqué. Il a besoin d’un interpréte.

Collégues d’études

Gabriel fait part de 1’aide qui a pu lui étre apportée par des éléves entendants lors de
son inclusion dans des classes du cursus ordinaire. Par contre, Gabriel a quitté 1’école,
entre autres, a cause du comportement de deux €léves sourds dans sa classe. Les
attitudes de ses collégues d’études ont pu é&tre un obstacle mineur dans son

environnement, avec un score de -1 (tableau E.12).

Gabriel : Quand j’ai changé d’école, il y avait des entendants (...). Ils
m’expliquaient ce qui avait été dit. Lorsque j’avais fini mon travail, ils
m’aidaient en me montrant ou je devais aller pour continuer a travailler (...).
Il y avait deux éléves sourds dans ma classe, qui étaient trop tannants (...).
Jai quitté I’école par moi-méme parce que les camarades de classe étaient
trop tannants. Mes résultats scolaires diminuaient petit & petit. Si je n’avais
pas été dérangé par les jeunes, j’aurais peut-étre pu m’améliorer un peu,
graduellement.

Employeurs

D’aprés Gabriel, la relation avec 1’employeur s’est faite compte tenu d’une adaptation
de ’'un et de I’autre au plan de la communication orale, du rythme de travail, du
mentorat. Gabriel indique méme avoir pu réaliser les tiches sans 1’aide du conjoint
actuel de sa mére, méme si sa présence a pu faciliter son embauche dans le garage. 11
a pu ainsi développer son autonomie dans ce milieu et lui permettre de dépasser ses
craintes par rapport & I’emploi. Un accident a I’extérieur du cadre de travail a obligé
Gabriel & démissionner, alors que 1’employeur était prét & 1’engager. Le conjoint

actuel de sa mére souligne les compétences de Gabriel qui auraient pu lui permettre
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d’étre inclus sur le marché du travail bien avant son accident, mais le probléme des
assurances, la réticence des employeurs a embaucher une personne sourde, ou encore,
d’aprés sa mére, la contrainte du certificat ou du diplome a obtenir pour pratiquer. A
ce jour, Gabriel est sans emploi, ce qui se traduit par une situation de handicap
compléte, tant dans sa recherche d’emploi que pour occuper un emploi rémunéré,

avec une moyenne de 0 (tableau E.7).

Gabriel : J’arrive facilement & comprendre ’ami de ma mere. Avec le patron,
j’arrivais & comprendre des bouts. Si je ne comprenais pas, je lui demandais
de répéter plusieurs fois (...). Si je ne comprenais pas, je laissais faire. Je lui
demandais ce qu’il voulait, il me montrait ce qu’il y avait a faire (...). Il était
fin. Cela ne m’a pas pris de temps de m’adapter. Lorsque [Conjoint actuel de
la meére] est parti du garage, j’€tais capable de me débrouiller avec le patron.
Lorsqu’il me demandait de changer telle ou telle pi¢ce, cela allait bien. Je ne .
faisais pas d’erreur. J*étais soulagé. Avant, je me trompais souvent, au marché
aux puces (...). Le patron me trouvait bon en mécanique. J’ai grandi la-
dedans. J’avais dit au patron que je ne pouvais pas travailler rapidement, qu’il
fallait que je travaille & mon rythme. Il était d’accord. Le patron était bien. Il
m’aidait en me montrant différentes choses, comment faire les réparations
(...). Au niveau du travail, c’est peut-étre la maladie. Je ne sais pas si cela va
empirer. J’ai peur d’étre congédié parce que j’ai trop d’absences. Je pense a ¢a
des fois (...). Avec le temps, cela allait bien. Ce que je regrette, c’est
I’accident. Le patron était prét & m’engager, mais avec l’accident et le
médecin, si j’avais continué, j’aurais fini en chaise roulante. Au niveau de la
colonne, il y a eu une enflure. Aprés un mois, cela s’est résorbé. Il a fallu que
j’aille souvent faire des massages pour ¢a. Il va falloir que je fasse attention
toute ma vie.

Meére : Les employeurs devraient faire un effort. Ce n’est pas parce que I’on
n’entend pas que 1’on n’est pas capable de travailler avec ses mains. C’est
comme je t’ai expliqué, comme quoi il faut toujours une carte pour avoir un
métier.

Conjoint actuel de la mére: Il pourrait travailler dans notre garage, mais
actuellement il a toujours mal dans le dos. Cela fait trois ans qu’il a mal dans
le dos. Avant, il a travaillé dans un garage facilement (...). Ce qu’il faut
comprendre dans tout ¢a, c’est qu’avant d’avoir mal dans le dos, il aurait pu
travailler n’importe ou, il est bon dans tout, dans n’importe quoi. Il est bon en
construction, en mécanique (...). Ce qui est triste dans tout ¢a, c’est
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qu’engager un Sourd, cela coite plus cher. Je travaille dans un garage.
Engager Gabriel, il faudrait payer plus cher d’assurances, parce qu’il est plus &
risque. Par exemple, s’il est tout seul dans le garage et que le feu prend, il ne
I’entendra pas sur le coit. S’il y a une explosion, il ne 1’entendra pas tout de
suite.

Collégues de travail

D’aprés Gabriel, les attitudes des collegues de travail ont pu étre des obstacles
mineurs dans son environnement, avec une moyenne de -1 (tableau E.12). Les
collégues de travail ne sont généralement pas sensibilisés a la surdité, ce qui entraine
incompréhension et moqueries et a pu causer une perturbation grave de la

participation sociale de Gabriel & interagir avec eux, avec un score de 0 (tableau E.7).

Meére : 11 a déja été travailler dans un garage ici au village, juste un peu. Ce
sont les autres qui ne le comprennent pas. Lui aurait été prét a y aller, mais les
autres ne savaient pas comment lui parler.

Conjoint actuel de la mére : Certains riaient de lui, il n’aimait pas ¢a.
Amis

Un ami de Gabriel a pu I’aider lorsqu’il travaillait dans un garage. Les activités
bénévoles sont un lieu de rencontre, avec des amis, qui lui permettent de réaliser une
partie de sa participation sociale dans le domaine du travail, avec des scores de 54 9
(tableau E.7). Toutefois, la situation d’emploi de ces amis peut conduire a une

perception négative du fait de bénéficier de 1’aide sociale.
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Gabriel : Lorsque je travaillais au garage, j’avais de la difficulté a conduire. A
ce moment, j’aurai eu besoin d’aide (...). J’avais celle d’'un ami. Il vient
réguliérement. Il m’aide beaucoup. Par exemple, s’il y a des choses que je ne
suis pas capable de déplacer, il vient m’aider.

Meére : Presque tous ses amis travaillent.

Conjoint actuel de la mére : 1l est géné d’étre sur le bien-étre social. C’est
normal.

Voisins

Un voisin a pu aider la mére de Gabriel pour le transport de son fils & 1’école.
Toutefois, Gabriel retient le soutien de son voisinage comme un obstacle mineur,
avec un score de -1 (tableau E.11). Les augmentations imposées par le propriétaire

peuvent empécher la réalisation de la participation sociale de Gabriel.

Gabriel : Depuis’ que cela a changé de propriétaire, le loyer augmente
réguliérement. S’il y a encore des augmentations, je vais contester. Le loyer a
encore augmenté de 20 dollars. Je n’aime pas déménager, & cause de mes
maux de dos. ’

Megre : En prématernelle (...), comme il n’y avait pas de bus scolaire pour lui,
parce qu’il avait cours seulement dans 1’avant-midi et que je ne conduis pas,
mon voisin I’emmenait et j’allais le chercher pour le ramener ici, car mon
mari travaillait. Si mon mari ne travaillait pas, c’était nous qui allions le
chercher.

4.3.3 Macroenvironnement sociétal

L’analyse qualitative met en avant les facteurs de soutien qui sont importants dans
I’environnement de Gabriel au plan du macroenvironnement sociétal en relation avec

sa participation sociale dans les domaines de 1’éducation et du travail. Plusieurs
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organisations sont signifiantes dans I’environnement de Gabriel dont le
gouvernement, de méme qu’un organisme de défense des droits de la personne

sourde.

Gabriel a poursuivi ses études en classe spéciale en prématernelle et au primaire avec
10 4 12 éléves sourds, un milieu éloigné d’environ une heure du domicile familial, en
autobus. 11 a une perturbation modérée de sa participation sociale dans les activités de
garderie et de maternelle, avec un score de 4 (tableau E.3), de mérr;e qu’a se rendre,
entrer et se déplacer dans son milieu d’études, avec un score de 6 (tableau E.3). Au
secondaire, Gabriel a poursuivi ses études en inclusion partielle avec quatre €léves
sourds, pour le francais, et des éléves entendants, en géographie, en éducation
physique, en arts plastiques, par exemple. L’enseignant signifiant a accompagné les
éléves sourds dans la classe ordinaire pour offrir un service d’interprétariat. Gabriel a
préféré cette forme d’inclusion avec des éléves sourds et des éléves entendants.
Gabriel a été inclus pendant un an dans une classe d’entendants en étant le seul éléve
sourd vers 1’age de 14 ans pour apprendre la soudure, sans services d’interprétariat, ce
qui 1’a obligé a retourner dans la classe en inclusion partielle. Gabriel a refusé d’étre
envoyé en pensionnat & Québec pour pouvoir demeurer proche de son domicile
familial. Gabriel n’a pas poursuivi de formation en éducation aux adultes. Il retient
les services éducatifs comme un obstacle mineur, avec un score de -1 (tableau E.14),
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