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Sommaire
L’intérét principal qui a guidé la présente recherche est le désir de bonifier I’intervention
aupres d’adultes en difficultés d’apprentissage alors qu’ils ont quitté les milieux scolaires
et tentent d’intégrer le marché du travail. La définition concernant les difficultés
d’apprentissage adoptée en 2002 par Troubles d’Apprentissage — Association
Canadienne, révéle que les difficultés d’apprentissage demeurent présentes la vie entiére
et que leurs manifestations varient selon le milieu et I'individu. Actuellement,
I’évaluation neuropsychologique est fortement utilisée dans les milieux scolaires et de la
réadaptation. Outre le diagnostic des difficultés d’apprentissage, elle permet d’identifier
les buts professionnels, les forces et les besoins de Il’individu, des stratégies
compensatoires ou correctrices et les habiletés & développer. En services de réadaptation,
on estime la capacité que présente un individu a accéder et a intégrer efficacement le
marché du travail (compétence professionnelle) a 1’aide d’échelles d’observation de
comportements. Quoique pertinentes, elles exigent une longue période d’observation.
L’objectif de cette étude est de déterminer quels instruments de mesure
neuropsychologiques sont & méme de prédire cette compétence. Ainsi, une diminution de
la période d’évaluation et I’amélioration des services seraient réalisées. Les participants
(N = 59) de cette étude proviennent d’une école particuliére pour sa mission et sont tous
de jeunes adultes en difficultés d’apprentissage. Une évaluation neuropsychologique
compléte de huit heures et une estimation de leur compétence professionnelle a I’aide du
Becker Work Adjustment Profile ont été réalisés. Les instruments de mesure
neuropsychologiques retenus pour cette étude sont le WAIS-R, le Wide Range

Adjustment Test (WRAT), le Seashore Rhythm Test, le Tactual Performance Test (TPT),



les Blocs de Corsi, le California Learning Verbal Test (CVLT), la Figure complexe de
Rey, le Rivermead Behavioral Memory Test (RBMT), le Category Test, le Ruff 2 et 7, le
Trail Making Test, la Planche de Purdue, le test Oscillation digitale, le Dynamomeétre, le
Token Test. Cette étude propose qu’il existe un lien significatif entre 1’évaluation
neuropsychologique et la compétence professionnelle. Egalement, que les instruments de
mesure neuropsychologiques prédisent cette compétence chez une clientéle de jeunes
adultes en difficultés d’apprentissage. 1l se dégage de cette étude qu’une estimation de la
compétence professionnelle est possible a partir de 1’évaluation neuropsychologique d’un
individu. De plus, les fonctions cognitives associées a la mémoire, au langage, a la
motricité, & la frontalit¢é et & [Dattention permettent de prédire la compétence
professionnelle. Plus précisément, le CVLT et le Trail Making Test prédisent de fagon
significative 1’ « aptitude générale au travail » selon le BWAP. Alors que la Planche de
Purdue, le Category Test et le Ruff 2 et 7 viennent compléter ’estimation de la

compétence professionnelle.



Table des matiéres

LISTE DES TABLE AU X ..ottt it et e e e et vi
REM E R I EMEN T S ittt ettt et e et eraneeseaae e s taatn e araernaessaaannnneaanas vii
INTRODUCTION . .ot e et et ettt e a e er s s asaneean 1
CONTEXTE THEORIQUE ......................................................................... 7
METHODE . ...+ e et e 22
PartICIPANES. .. et eeeintiteiee ittt ee e e e e et e e et e e neneae 23
JEITFa 0100 Lo LA [ 0 4Tl U1 o <P 24
g (0T o< a 101 (= 29
RESUL T AT S ettt e e 31
ANAIYSE dES AONNEES. - . .ot et 32
F N E A R eI £ 1A K18 (0 1) [ S 34
Présentation deS TESUIALS . . ..ot inenenreteeeetererneaneeaeeareeseseaaaannnnaneesssseesanne 35

DISCUSSION. ..ot e 48



CONCLUSION . L. Lt e e e e ettt et et et e e et et e e aeneanarananns 62
REFERENCES.......coouttiiiitieeiirteesiiteeeateeeeseteeseaseeeesnseeasaaeeseareesessessenn 65
APPENDICE. ...ttt e et e 75
Appendice A : Classification et signification des résultats
76

obtenUS AU BW APt



Tableau 1:

Tableau 2 :

Tableau 3 :

Tableau 4 :

Tableau 5 :

Tableau 6 ;

Tableau 7 :

vi

Liste des tableaux

Statistiques descriptives (moyenne et écart-type) des mesures
diagnostiques et corrélations obtenues avec 1’échelle
totale AUBWAP ... 36

Statistiques descriptives (moyenne et écart-type) des mesures
de la fonction mémoire et corrélations avec 1’échelle totale du BWAP....... 39

Statistiques descriptives (moyenne et écart-type) des mesures
de la fonction attention et corrélations avec 1’échelle totale du BWAP....... 41

Statistiques descriptives (moyenne et écart-type) des mesures
des fonctions exécutives et du langage et corrélations avec

I’échelle totale AU BWAP.........ooiiiiiiiiiiiii e 43
Statistiques descriptives (moyenne et écart-type) des mesures

de la fonction motrice et corrélations avec 1’échelle totale du BWAP........44
Statistiques descriptives du BWAP. ... ... 45

Régression multiple des variables indépendantes sur la compétence
professionnelle (échelle totale au BWAP).............ooiiiiiiiiiiiiiiinen 46



Remerciements

Je tiens a remercier mon directeur de mémoire monsieur Pierre Nolin Ph. D., professeur a
I’Universit¢é du Québec a Trois-Riviéres, pour son assistance, sa patience et sa
compréhension. J’aimerais également souligner la participation de I’Atelier Action
Jeunesse et du Centre Familial Action Jeunesse et les remercier de leur soutien tout au
long des évaluations des participants. Plus particuli¢rement, merci & madame Héléne
Trudel, directrice, messieurs Jean-Claude Héon, directeur, Fric Lacroix,
psychoéducateur, Daniel Charest, formateur, mesdames Patricia Deslile, formatrice,
Isabelle Normandin, formatrice et a tous les participants de cette étude. J’aimerais
souligner de fagon particuliére, la participation de monsieur Ralph Becker et I’assurer de
ma reconnaissance. J’aimerais également remercier monsieur Ulrich Klapper et madame
Genevieve Bilodeau pour leur collaboration. Enfin, je souhaite faire part de ma profonde
gratitude aux personnes suivantes pour leur apport particulier et trés estimé a cette étude :
ma famille, Maryse Turgeon et Marc Ricard pour leur don des langues et la justesse de
leur vocabulaire, Sonia Bérubé pour ses encouragements, Fernande Brillant pour sa foi ,
Délia Tétreault pour sa bénédiction, Gabrielle M. Mayer pour son inspiration et Thommy

Mayer pour sa patience, son discernement, son soutien et toute son affection.



Introduction



L’intérét principal qui a guidé cette recherche est le désir de bonifier I’intervention
aupres des adultes en difficultés d’apprentissage en tant que neuropsychologue. Cette
recherche tentera d’établir qu’au-dela du diagnostic, 1’évaluation neuropsychologique
présente une valeur interventionniste significative auprés de cette clientéle lésée et

généralement laissée pour compte par la société et le monde du travail.

Depuis prés d’un demi-siéclee, la problématique des difficultés d’apprentissage vécue
chez les enfants et les adultes, intéresse les scientifiques du domaine de la psychologie
(Darden & Morgan, 1996 ; Frostig, 1964 ; McCue, Shelly & Goldstein, 1986 ; Spreen,
1987). Aujourd’hui, il est clairement établi que les difficultés d’apprentissage
diagnostiquées a I’enfance perdurent a 1’dge adulte si aucune intervention significative
n’est apportée (Bigler, 1992 ; Birely & Manley, 1980 ; Bowen & Hynd, 1988 ; Haig &
Patterson, 1980 ; Kahn, 1980 ; McCue, Shelly, & Goldstein, 1986 ; McCue, Shelly,
Goldstein & Katz, 1984 ; Reiff & Gerber, 1992 ; Spreen, 1987). Egalement, depuis peu,
les intervenants impliqués dans plusieurs domaines (psychologie, éducation, travail
social, etc.) s’entendent sur une définition et sur les critéres diagnostiques des
« difficultés d’apprentissage » (LDAC-TAAC, 2002). C’est pourquoi, nous estimons
actuellement avisé de s’intéresser aux conséquences et manifestations de ces difficultés.

Cela, tout en considérant I’aspect thérapeutique et la recherche d’interventions



appropri€es. Nous contribuerons ainsi & I’adaptation et a la réussite de ces individus en

difficultés d’apprentissage.

Tel que le stipule la définition adoptée en 2002 par Troubles d’Apprentissage-
Association Canadienne, quoique les déficits associés aux difficultés d’apprentissage
demeurent présents la vie entiére, leurs manifestations varient selon le milieu et
I’individu. De plus, la reconnaissance de ce trouble est majoritairement associée a une
incapacité que présente I’individu a4 répondre aux standards établis selon la moyenne des
gens fréquentant les milieux scolaires. On n’y fait aucunement mention de limitation
intellectuelle ou de handicap mais plut6t d’une incapacité a apprendre au méme rythme,
a partir des mémes enseignements, d’utiliser ou d’assimiler les mémes stratégies et a
performer selon la moyenne des gens du méme age. L’apprentissage demeure possible,
mais se réalisera différemment. C’est pourquoi, il s’avére impératif de s’intéresser a ce

trouble précisément dans une perspective interventionniste.

Ce que rapportent les différentes études concernant les adultes en difficultés
d’apprentissage est relativement élémentaire. On nous indique qu’en [’absence
d’intervention, les adultes en difficultés d’apprentissage demeurent limités, présentent de
pauvres habiletés sociales et ont tendance a obtenir de piétres résultats sur le marché du
travail (Chamberland, 1997 ; Fafard & Haubrich, 1981 ; Humes & Brammer, 1985 ;
Mithaug, Horiuchi, & Fanning, 1985 ; Okolo & Sitlington, 1988 ; Schalock et al., 1986).

IIs ont de la difficulté a lire, écrire ou compter et ont habituellement développé, en



paraliele, des comportements sociaux inadaptés. Pour la plupart, ils abandonneront avant
d’avoir complété leurs études secondaires et ils se dirigeront sur le marché du travail ou

ils obtiendront un emploi au salaire minimum et sans perspective d’avenir.

Parmi eux, certains se rendront dans des centres d’intervention ou ils auront accés a
des formations spécialisées qui faciliteront leur acces sur le marché du travail. Plusieurs
bénéficieront méme d’une rémunération compensatoire. Ainsi, une intervention
appropriée les meénera a développer leur plein potentiel et & devenir une main d’ceuvre

convoitée.

La présente étude se distingue des précédentes par sa méthode, les instruments de
mesure utilisés et la relation que I’on tente d’établir entre eux. La compétence
professionnelle ou capacité que présente un individu a accéder au marché du travail
s’estime traditionnellement a partir d’une échelle standardisée d’observation de
comportements. Quoique trés révélatrice et riche en information, cette méthode nécessite
une longue période d’observation en milieu de travail. Cette étude propose d’établir une
relation entre 1’évaluation neuropsychologique et une de ces €chelles. L’identification
des instruments de mesure & méme de prédire la compétence professionnelle et son
niveau qualitatif atteint par le sujet permettra d’éliminer la période d’observation jadis
nécessaire. Ainsi, il pourrait étre dorénavant possible d’établir a la fois le diagnostic
« difficultés d’apprentissage », le niveau de compétence professionnelle, les forces, les

besoins et les habiletés a développer chez !’individu évalué, en plus d’enrichir et



d’élaborer un plan d’intervention efficace. C’est au niveau de I’intervention en services
de réadaptation, en centre d’emploi, en centre de formation, dans les organismes
communautaires et les entreprises que sont attendues les répercussions de cette étude et

de ses résultats.

La sélection des fonctions évaluées et celle des seize instruments de mesure utilisés a
été établi a la lumiere d’un relevé des écrits portant sur la clientéle adulte faisant face a
des difficultés d’apprentissage en milieu de travail, en services de réadaptation ou dans
le cadre de recherches en éducation, en psychologie ou en neuropsychologie. Les
fonctions les plus fréquemment répertoriées sont la mémoire, 1’attention, le langage, les
fonctions motrices et exécutives. Les instruments de mesure retenus pour cette étude
sont le WAIS-R, le Wide Range Adjustment Test (WRAT), le Seashore Rhythm Test, le
Tactual Performance Test (TPT), les Blocs de Corsi, le California Learning Verbal Test
(CVLT), la Figure complexe de Rey, le Rivermead Behavioral Memory Test (RBMT),
le Category Test, le Ruff 2 et 7, le Trail Making Test, la Planche de Purdue, le test
Oscillation digitale, le Dynamometre, le Token Test et le Becker Work Adjustment

Profile (BWAP).

Tous les individus formant 1’échantillon proviennent d’une école de métier qui
dispense deux programmes de formation professionnelle. Cette école a pour mission de

fournir a des jeunes ayant cessé leurs études et possédant moins d’un secondaire IV, une



formation et P’expérience qui leur permettront d’intégrer le marché du travail. On y

enseigne le savoir-faire (un métier) ainsi que le savoir-étre en société.

La procédure employée dans le cadre de cette étude consiste en une évaluation
neuropsychologique exhaustive de huit heures. Parallélement, deux intervenants du
milieu complétent un BWAP a la lumiére des observations notées durant quatre mois.

De ces mesures, des analyses statistiques seront effectuées et interprétées.

Dans les pages qui suivent vous trouverez la définition la plus récente concernant les
difficultés d’apprentissage, les critéres utilisés pour en établir le diagnostic, un relevé
exhaustif des études portant sur la problématique des difficultés d’apprentissage en
milieux scolaire, du travail, dans le domaine de 1’évaluation des besoins sociaux et
professionnels, en psychologie et en neuropsychologie. Vous trouverez également les
éléments concernant 1’expérimentation, les instruments de mesure utilisés, les résultats

obtenus, leur analyse et une discussion.



Contexte théorique




Il est maintenant clairement établi qu’un diagnostic de difficulté(s) d’apprentissage
recu dans I’enfance (Horn, O’Donnell & Vitulano, 1983 ; Johnson et Blalock, 1987 ;
Kline & Kline, 1975 ; Spreen, 1987), perdure généralement a 1’4ge adulte (Bigler, 1992 ;
Birely & Manley, 1980 ; Bowen & Hynd, 1988 ; Haig & Patterson, 1980 ; Kahn, 1980 ;
McCue, Shelly, & Goldstein, 1986 ; McCue, Shelly, Goldstein & Katz, 1984 ; Reiff &
Gerber, 1992). Dans le cadre de son étude longitudinale, Spreen (1987) constate que les
participants adultes en difficultés d’apprentissage sont désavantagés quant a la poursuite
de leurs études et face a de bonnes opportunités d’emploi. Ces adultes ont tendance a
obtenir des emplois qui requiérent peu de compétences (Cassidy & Phelps, 1955 ;
Hasazi, Gordon, Roe, Hull, Finck & Salembier, 1985), réussissent moins bien au niveau
de I’adaptation personnelle (Chamberland & Nolin, 1998 ; Darden & Morgan, 1996 ;
McCue, 1994 ; Shafrir & Siegel, 1994), en milieu scolaire et sur le marché du travail

(Fafard & Haubrich, 1981).

Actuellement, 1’évaluation neuropsychologique permet d’établir le diagnostic en
difficultés d’apprentissage, des pronostics académiques (Kennard, Stewart, Silver,
Emslie, 2000), contribue a élaborer des plans d’intervention en milieu scolaire (Goupil,
1997 ; Kennard et al., 2000), en centre de réadaptation et en services de placement en

entreprise (McCue, 1994 ; McCue & Goldstein, 1991 ; Rourke, 1981). Elle permet



également de définir un environnement de travail conforme et a établir un pronostic en

services de réadaptation (McCue & Goldstein, 1991).

Jusqu’a ce jour, les recherches portant sur les liens entre les mesures
neuropsychologiques et I’employabilit¢é d’un individu ont utilisé comme variable
prédictive une mesure dichotomique, soit la présence ou non des participants sur le
marché du travail. Bien que pertinente, cette approche est peu révélatrice des capacités
intrinséques qui en déterminent I’accés. Présentement, ces capacités sont estimées a
partir d’échelles d’observation de comportements. L’information qu’on y recueille
permet de cibler les forces et les besoins de I’individu, de statuer sur son degré
d’autonomie, d’établir un pronostic d’accés au marché du travail et ses besoins en
supervision. Egalement, les données recueillies sont reprises lors de la composition du
plan d’intervention personnalisé et élaboré en fonction des besoins en formations
théoriques ou pratiques. Par cette étude nous ne visons pas la remise en question de la
pertinence des informations obtenues a partir de ces échelles. Mais plut6t, une réduction
de la période d’évaluation du candidat qui sollicite une intervention. Ainsi, en haussant
la valeur interprétative des instruments de mesure utilisés lors de 1’évaluation
neuropsychologique et en établissant quels sont les tests & méme de prédire les
compétences professionnelles d’un individu, I’information jadis fournie par les échelles
d’observation sera disponible dés I’évaluation, sans qu’on ait eu a I’observer durant

plusieurs semaines.
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Les difficultés d apprentissage

Tout derni¢rement, les représentants de diverses disciplines, intervenant aupres des
enfants et des adultes en difficultés d’apprentissage, en sont venus & un consensus quant
a la définition des «troubles d’apprentissage' ». En janvier 2002, The Learning
Disabilities Association of Canada ou Troubles d’Apprentissage - Association
Canadienne (TA-AC) et ses associations provinciales et territoriales adoptaient la
définition suivante. Egalement en vigueur aux Etats-Unis, elle implique & la fois les
enfants et les adultes:

«L'expression "troubles d’apprentissage” fait référence & un certain nombre de
dysfonctionnements pouvant affecter l'acquisition, l'organisation, la rétention, la
compréhension ou le traitement de l'information verbale ou non verbale. Ces
dysfonctionnements affectent I'apprentissage chez des personnes qui, par ailleurs,
font preuve des habiletés intellectuelles essentielles a la pensée ou au
raisonnement. Ainsi, les troubles d’apprentissages sont distincts de la déficience
intellectuelle.

Les troubles d’apprentissage découlent d'atteintes d'un ou de plusieurs
processus touchant la perception, la pensée, la mémorisation ou l'apprentissage.
Ces processus incluent entre autres le traitement phonologique, visuo-spatial, le
langage, la vitesse de traitement de l'information, la mémoire, 'attention, et les
fonctions d'exécution telles que la planification et la prise de décision.

Les troubles d’apprentissage varient en degré de sévérité et peuvent affecter
l'acquisition et l'utilisation du langage oral (aspects réceptif et expressif), du
langage écrit, de la lecture (l'identification des mots [décodage et reconnaissance
instantanée]), la compréhension de l'écriture (I'orthographe et la production écrite)
et des mathématiques (le calcul, le raisonnement logique et la résolution de
problémes).

Les troubles d’apprentissage peuvent aussi impliquer des déficits sur le plan
organisationnel, social, de méme qu'une difficult¢ a envisager le point de vue
d'autrui.

Les troubles d’apprentissage durent la vie enti¢re. Toutefois, leurs
manifestations varient tout au long de la vie, et sont tributaires de l'interaction
entre les exigences du milieu, les forces et les besoins de l'individu. Un rendement

! Afin de demeurer en accord avec 1’étiquette la plus récente et la terminologie actuellement utilisée, les
termes « difficultés d’apprentissage » seront utilisés tout au long du texte, plutdt que « troubles
d’apprentissage ».
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scolaire bien en deca de celui anticipé, au méme titre qu'un rendement obtenu au
prix d'efforts et de soutien dépassant largement ceux normalement requis, sont des
indices de troubles d’apprentissage.

Les troubles d’apprentissage découlent de facteurs génétiques ou
neurobiologiques ou d'un dommage cérébral, lesquels affectent le fonctionnement
du cerveau, modifiant ainsi un ou plusieurs processus reli€s a I'apprentissage. Les
troubles d’apprentissage ne sont pas initialement attribuables a des problémes
d'audition ou de vision, a des facteurs socio-économiques, a4 des différences
culturelles ou linguistiques, & un manque de motivation ou a un enseignement
inadéquat, bien que ces facteurs puissent aggraver les défis auxquels font face les
personnes ayant des troubles d’apprentissage.

Les troubles d’apprentissage peuvent étre associés a des troubles attentionnels,
comportementaux et socio-affectifs, a des déficits d'ordre sensoriel ou & d'autres
conditions médicales. » (adoptée par Troubles d'apprentissage - association
canadienne, le 30 janvier, 2002) (www.ldac-taac.ca).

D’abord, cette définition nous apprend que les difficultés d’apprentissage se
manifestent différemment d’un individu & un autre. Ainsi, on sous-entend qu’une
intervention personnalisée doit étre appliquée a chacun. Le systétme d’éducation
actuellement en place n’est pas congu pour répondre a ce type de demande. Cela, malgré
tous les efforts investis et les réformes appliquées. D’autant plus qu’actuellement, 1’ére
est aux compressions budgétaires, a la réduction du personnel, au rendement et a
P’intégration unilatérale des éléves quelles que soient leurs difficultés ou troubles. Cette
définition établit également que les difficultés répertoriées concernent 1’apprentissage et
non les habiletés intellectuelles. Ainsi, elle spécifie que les dysfonctionnements se
situent au niveau du processus et non au niveau du potentiel d’apprentissage. Donc,
I’individu apprend si les outils sont adéquats, 1’aide appropriée et les efforts fournis.
Comme les difficultés varient et dépendent de I’individu et de son milieu, I’intervention

produit invariablement des répercussions.
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Egalement, la définition de la TA-AC inspire des solutions et indique certains
facteurs (problémes auditifs ou visuels, facteurs socio-économiques, différences
culturelles ou linguistiques, faible motivation, enseignement inadéquat ou inadapté,
troubles attentionnels, de comportements ou socio-affectifs, etc.) qui risquent
d’amplifier la gravité des déficits et I’importance des efforts & fournir. Aussi, il est
courant d’observer I’émoussement en spirale de la motivation. Ainsi, le jeune qui
éprouve des difficultés a apprendre cumule les échecs et connait de plus en plus de
déceptions. Une attention particuliére est alors portée a ses besoins, des ressources lui
sont fournies et la production d’efforts supplémentaires est réclamée. Les autres éleves
remarquent ces difficultés, ces absences, le pointent du doigt et se moquent de ces
erreurs. Voila qu’il se sent différent, se déprécie et s’isole. Comme les résultats tardent a
venir ou sont inférieurs aux efforts fournis, le jeune baisse les bras, ne suit plus en
classe, s’occupe a autre chose, dérange et développe des comportements qui deviennent
inacceptables. Récupérations, retenues et suspepsions auront vite fait d’altérer sa
motivation & se rendre a I’école. Excédé, découragé et devenu adolescent, il abandonne
prématurément les bancs d’école. Jeune adulte, il recherche un nouveau lieu
d’apprentissage propice au développement de ses capacités et se tourne vers le marché

du travail.

Différentes études ethnologiques maintiennent que la population des jeunes adultes
en difficultés d’apprentissage est celle qui connait la plus faible probabilité de

poursuivre des études post-secondaires (Darden & Morgan, 1996 ; Edgar, 1987 ; Spreen,
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1987 ; Vetter, 1983). Ainsi, ces adultes se retrouvent désavantagés quant a la possibilité
de bénéficier de bonnes opportunités de travail (Chamberland, 1997 ; Fafard &
Haubrich, 1981 ; Humes & Brammer, 1985 ; Mithaug, Horiuchi, & Fanning, 1985 ;
Okolo & Sitlington, 1988 ; Schalock et al., 1986). Seuls les emplois au salaire minimum
ou & temps partiel, impliquant peu de responsabilités et des chances pratiquement nulles

d’étre promu a un poste supérieur, sont a leur portée (Humes, 1986).

Plusieurs adultes en difficultés d’apprentissage rencontrent des obstacles importants
lors de la recherche d’emploi. Par exemple, ils se retrouvent limités au niveau des
options lorsque vient le moment de déterminer un choix de carriére (Geist & McGrath,
1983 ; Humes, 1986). Lorsqu’ils appliquent 2 un poste, certains rencontrent des
difficultés a compléter convenablement un formulaire de demande d’emploi, a rédiger
un curriculum vitae attrayant et complet, ou a se présenter lors de !’entrevue
d’embauche. Alors que d’autres, en paralléle, conservent difficilement un emploi dont
les qualifications et les connaissances académiques requises ont ét€ majorées. Par
ailleurs, ces adultes sont généralement limités au niveau de [’organisation, de la
planification, de I’attention, de la compréhension ou de I’expression orale (McCue, 1994

; McCue &Goldstein, 1991).

Fatalement, ils accédent & un statut social inférieur & celui de leurs pairs et ont
tendance a €prouver de I’insatisfaction face a leur emploi (Basset, Polloway & Patton,

1994 ; Chamberland & Nolin, 1998 ; Miller, Snider & Rzonca, 1990 ; Vetter, 1983 ;



White, 1980). C’est pourquoi, les échecs répétés et la frustration engendrée conduisent
plusieurs parmi eux a se marier hativement, a fonder précocement une famille (grossesse
a I’adolescence, monoparentalité, familles reconstituées), a joindre les forces armées, a
devenir prestataires de la sécurité du revenu, & développer des conduites délinquantes
(vol a D’étalage, introduction par infraction, vandalisme, revente de stupéfiants,
consommation de drogues ou d’alcool, etc.) ou & adopter un style de vie criminalisée

(Geist & McGrath, 1983).

Enfin, les études révélent également que les enfants et les adultes en difficultés
d’apprentissage présentent de pauvres habiletés sociales (McCue, 1994 ; McCue
&Goldstein, 1991 ; Samuels & Scholten, 1993 ; Sturomski, 1996). Ils établissent
difficilement des relations sociales significatives (Fafard & Haubrich, 1981 ; Gray, 1981
; White et al., 1980), ont tendance & éprouver de I’insatisfaction face a leurs relations
interpersonnelles (White et al., 1980), ils demeurent socialement a 1’écart (Fafard &
Haubrich, 1981) et ont tendance a connaitre davantage d’épisodes d’anxiété ou de

dépression que leurs pairs (Cox, 1977, Rourke, Young, Leenaars, 1989).

L’établissement du diagnostic

Actuellement, les méthodes permettant la classification et le diagnostic des difficultés
d’apprentissage sont variées. De fagon traditionnelle, 1’identification d’un écart
important entre le niveau individuel de rendement dans une sphére d’habiletés

spécifiques (comme le frangais et les mathématiques) et les capacités intellectuelles
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(mesurées a 1’aide d’un test d’intelligence) constitue la méthode utilisée pour classer les
difficultés d’apprentissage (Critchley, 1970). Egalement, 1’identification d’un tel &cart
s’avére un critere nécessaire pour en €tablir le diagnostic (Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders (DSM) 4™ edition; American Psychiatric Association
(APA), 1994 ; Heath & Kush, 1991 ; McCue, 1994 ; McCue & Goldstein, 1991 ;
Ministére de I’Education du Québec, 1993 ; Reiff, Gerber & Ginsberg, 1993 ; Siegel,

1999).

D’autre part, le ministére de I’éducation du Québec (MEQ) stipule que seul un jeune
ne présentant aucune déficience intellectuelle, physique ou sensorielle persistante ou
significative, mais présentant des difficultés au niveau des apprentissages préscolaire et
scolaire, peut faire partie de la catégorie « difficultés d’apprentissage » (MEQ, 1993). Le
MEQ subdivise ce critére en deux sous-groupes ; 1) difficultés légéres d’apprentissage

ou retard scolaire mineur et 2) difficultés graves d’apprentissage (MEQ, 1993).

Toujours selon le MEQ, I’éléve dont I’évaluation pédagogique des matiéres de base
(langue d’enseignement et mathématiques) révéle un retard significatif (un an ou plus de
retard dans les deux matiéres de base pour un éléve au secondaire) compte tenu de ses
capacités et par rapport a ses pairs, est réputé étre en «difficultés légeres
d’apprentissage ». Par contre, ce méme éléve fera partie de la sous-catégorie « difficultés
graves d’apprentissage » si son retard significatif est de deux ans ou plus dans I’une ou

I’autre des matiéres de base, ou si une expertise révele que les difficultés d’apprentissage
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sont attribuables a des retards de développement suffisamment importants pour
provoquer un retard scolaire en I’absence d’intervention appropriée (MEQ, 1993, p. 32-
33). Dans le cadre de la présente étude, 1’approche centrée sur le retard pédagogique,
telle que définie par le MEQ, a été préconisée afin de catégoriser les participants. Fait &
noter, la plupart d’entre eux avaient précédemment obtenu ce diagnostic dans leur milieu

scolaire respectif.

La compétence professionnelle

La recherche dans le domaine de 1’évaluation des besoins en intégration sociale et
professionnelle est prolifique. Cependant, elle implique habituellement des adultes
souffrant d’une déficience intellectuelle (Ashby & Bell, 1976 ; Carsud, Carsud, Dodd,
Thompson & Gray, 1981 ; Cooke & Rosenberg, 1994 ; Crowder, 1975 ; lonescu,
Jourdan & Fortin, 1990 ; Levine & Elzey, 1968 ; Madison, 1965 ; Quinones, 1978 ;
Rosen, Clark & Kivitz, 1977 ; Salzberg, Lignugaris-Kraft & McMuller, 1988 ;
Timmerman & Doctor, 1974 ; Tobias, 1960) et rarement des adultes en difficultés
d’apprentissage (Koestenblatt, 1999 ; McCue, 1994 ; Minskoff, Hawks, Steidle &
Hoffman, 1989). Dans ce domaine, on utilise couramment des échelles d’observation du
comportement comme instruments de mesure. Ces échelles permettent d’évaluer la
compétence professionnelle du candidat et rendent un portrait de ses forces et de ses

besoins. Egalement, elles permettent d’établir un pronostic d’accés au marché du travail.
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Bihm & McCarron (1988) définissent la compétence professionnelle comme étant la
capacit¢ que démontre un individu & fonctionner dans un emploi dit « compétitif ».
Selon Becker (1989), on doit considérer cette compétence en terme de « performance
spécifique au travail » exigeant des habiletés particulieres (Becker, 1989). La
compétence professionnelle s’observe selon quatre domaines ; 1) les habiletés et
attitudes au travail (assiduité, ponctualité, hygiéne au travail, motivation, posture), 2) les
relations interpersonnelles (interaction sociale, stabilité émotionnelle, coopération), 3)
les habiletés cognitives (connaissances, raisonnement, jugement) et 4) les habiletés liées
au rendement (motricité, sens des responsabilités, communication, efficacité et
performance au travail) (Becker, 1989). Ces quatre domaines sont regroupés sous le
théme « Aptitude Générale au Travail (AGT)». C’est a partir de ’AGT que I’on
détermine la compétence professionnelle du candidat, son niveau d’employabilité et son

pronostic de placement (Becker, 1989).

Les échelles d’observation de comportements les plus utilisées en évaluation des
besoins sociaux et professionnels sont le San Francisco Vocational Competency Scale
(SFVCS) (Levin & Elzey, 1968), le American Association on Mental Deficiency
Adaptive Behavior Scale (ABS) (Nihira, Foster, Shellhaas & Leland, 1974), le
McCarron-Dial Work Evaluation System (McCarron & Dial, 1975) et le Becker Work
Adjustment Profile (BWAP) (Becker, 1989). Tous ces outils sont normalisés auprés
d’une clientéle souffrant de déficience intellectuelle. Le BWAP se distingue des autres

échelles habituellement utilisées par une normalisation plus exhaustive réalisée aupres
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d’adultes faisant face a divers déficits comme un retard mental, un trouble émotif, des
difficultés d’apprentissage, la pauvreté socio-économique, ou des limites ou handicap
physique (paralysie cérébrale, traumatisme craniocérébral, dystrophie musculaire, spina

bifida, autres).

Packard, Henke & McCollum (1976) ont rapporté une corrélation de .86 entre le San
Francisco Vocational Competency Scale (SFVCS) et la performance réelle au travail. En
1981, Carsrud et al. déterminaient que 1I’ABS et le Work Evaluation System étaient des
instruments de mesure équivalant au SFVCS pour déterminer un pronostic d’aptitude ou
de compétence professionnelle chez les personnes souffrant de déficience intellectuelle.
Des coefficients de corrélation d’un niveau allant de la moyenne a supérieur a la
moyenne ont été mesurés entre la partie #1 du ABS et les échelles du BWAP. Ces liens
démontrent que I’ABS et le BWAP mesurent les mémes types de comportements donc,

la compétence professionnelle de I’individu (Becker, 1989).

L’évaluation neuropsychologique

D’un point de vue diagnostique, 1’évaluation neuropsychologique discrimine avec
justesse les individus présentant des difficultés d’apprentissage parmi des participants
qui présentent d’autres déficits (Lewis & Lorion, 1988 ; McCue & Goldstein, 1991 ;

O’Donnell, Kurtz & Ramanaiah, 1983 ; Selz & Reitan, 1979a, 1979b).
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Lors de recherches impliquant des participants en difficultés d’apprentissage,
plusieurs ont tenté de documenter un fonctionnement neurologique anormal (Birch &
Belmont, 1965 ; Duffy & McAnulty, 1990 ; Galaburda, Rosen & Sherman, 1990 ;
Gross-Glenn et al., 1991 ; Humphreys, Kaufmann & Galaburda, 1990). D’autres
chercheurs se sont concentrés sur les fonctions cérébrales spécifiques tels les déficits
visuo-perceptifs (Frostig, 1964 ; Kephart, 1971 ; Lyle & Gordon, 1975), auditivo-
perceptifs (Bowen et Hynd, 1988 ; DeRenzi & Lucchelli, 1990 ; Johnson,1980), de
’attention (Dyckman, Ackerman, Clements & Peters, 1971 ; DeRenzi & Lucchelli, 1990
; Hynd, Obrzut, Hynd & O’Connor, 1978), les déficits mnésiques (Brainerd, Kingma &
Howe, 1986 ; Cohen & Nettey, 1981 ; Nelson & Warrington, 1980 ; Torgesen, 1988) et
des processus cognitifs supérieurs (abstraction, organisation, conceptualisation) (Darden

& Morgan, 1996 ; McCue, 1994).

Dans le domaine de I’évaluation neuropsychologique, les tests qui ont obtenu un lien
significatif avec le retour au travail sont les échelles du quotient intellectuel du WAIS-R
(Faas et D’Alonzo, 1990) et les variables démographiques (Bowman, 1996 ; Rogers,
Anthony, Toole & Brown, 1991). Egalement, des coefficients de corrélation significatifs
sont obtenus entre la performance au travail, le type de poste occupé, le California
Verbal Learning Test (CVLT) (Delis, Kramer, Kaplan & Ober, 1987) et le Wisconsin

Card Sorting (Kibby, Schmitter-Edgecombe & Long, 1998).
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Présentement, 1’évaluation neuropsychologique est administrée dans les milieux
scolaires et en services de réadaptation. En premier lieu, elle contribue au diagnostic des
difficultés d’apprentissage. Egalement, elle révéle les éléments de base (forces et
besoins) qui seront inclus dans les plans d’intervention. Des résultats obtenus seront
définis les buts professionnels, les habiletés et les stratégies compensatoires ou
correctrices a développer. Le tout, en vue de procéder a I’intégration du candidat sur le

marché du travail.

Actuellement, seule une longue période d’observation en milieu de travail permet
d’estimer le niveau de compétence professionnelle de I’individu. En conséquence,
I’établissement d’un lien entre 1’évaluation neuropsychologique et la compétence
professionnelle permettrait d’optimiser 1’évaluation, d’enrichir I’interprétation des

résultats et I’intervention auprés d’adultes en difficultés d’apprentissage.

Le principal objectif de la présente étude est de déterminer un ensemble de tests
neuropsychologiques @ méme de prédire la «compétence professionnelle» chez une
population de jeunes adultes en difficultés d’apprentissage. L’utilisation d’une batterie
compléte de tests neuropsychologiques a pour but d’évaluer chacune des fonctions
cognitives reconnues pour €tre liées au retour sur le marché du travail. Les instruments
de mesure ont été sélectionnés a la lumiére du relevé des écrits et ne constituent qu’un
premier €chantillon de tests dont la valeur prédictive du niveau de compétence

professionnelle doit étre estimée.
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C’est pourquoi, il est proposé qu’il existe un lien significatif entre 1’évaluation
neuropsychologique et la compétence professionnelle. Egalement, que les instruments de
mesure neuropsychologiques prédisent cette compétence chez une clientéle de jeunes

adultes en difficultés d’apprentissage.



Méthode



Participants

Une €cole de métier présentant une mission particuliére a suscité notre intérét. La
clientele de cette école est en grande partie composée de jeunes adultes aux prises avec
des difficultés d’apprentissage. IIs ont abandonné le cursus scolaire, sont sans dipléme ni
formation professionnelle et ont le désir d’acquérir un métier. Une formation de 15 mois
suivie d’un stage de trois mois en entreprise leur est offerte. Durant cette formation, les
éleves regoivent de la théorie, mais apprennent majoritairement par la pratique. Ils
enrichissent a la fois leur savoir-faire et leur savoir-étre. Le savoir-faire se développe par
’apprentissage du métier. Le savoir-étre s’introduit par la vie en groupe, des cliniques
sur les habiletés sociales, I’intervention d’éducateurs et 1’accés au marché du travail
(stage, supervision et emploi). Cette école propose ’acquisition de deux métiers ; celui
de débosseleur-peintre et celui d’éducateur en milieu de garde. Les jeunes adultes
sollicités pour cette étude proviennent respectivement de I’Atelier de carrosserie et

débosselage Action Jeunesse et du Centre familial Action Jeunesse.

L’échantillon est formé de 59 individus présentant des antécédents de difficultés
d’apprentissage diagnostiquées a I’enfance ou a 1’adolescence, selon les critéres du
MEQ. On compte 55 hommes et 4 femmes. Les participants ont entre 14 et 31 ans (M =

19,22 ; ET= 3,36) et détiennent une scolarité qui varie entre 4 et 13 ans (M = 7,64 ; ET=
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1,47). Parmi eux, on compte 55 droitiers et 4 gauchers. Tous les participants ont comme
langue maternelle le francgais et répondent aux normes gouvernementales quant au
diagnostic de «difficultés graves d’apprentissage ». La majorité d’entre eux ont
participé a divers programmes spéciaux de scolarisation (Insertion Sociale et
Professionnelle des Jeunes-ISPJ, cours aux adultes, groupe de transition, cheminement
particulier) offerts par le MEQ. Certains ont précédemment été sous la tutelle du
directeur de la protection de la jeunesse (négligence, abus, problémes d’adaptation),
alors que d’autres connaissent des problémes de consommation d’alcool ou de drogue.
Enfin, la plupart d’entre eux proviennent d’un milieu socio-économique faible ou

défavorisé.

Tous les participants sont étudiants actifs au moment de la présente étude. Chacun
d’eux devaient, au préalable, présenter un diagnostic de difficultés
d’apprentissage conformément établi selon les critéres du MEQ. Le quotient intellectuel
(QI) global du participant est supérieur a 75, tel que mesuré a I’épreuve du Weschler
Adult Intelligence Scale Revised (WAIS-R). De plus, aucun ne présente un handicap

physique ou sensoriel. Enfin, la participation de chacun se fait sur une base volontaire.

Instruments de mesure

En premier lieu, les participants doivent compléter un formulaire de consentement et

un questionnaire rapportant leurs antécédents personnels et médicaux (Anamnése).



25

Mesures diagnostiques

L’évaluation des capacités intellectuelles des candidats est réalisée a I’aide du WAIS-
R (Weschler, 1981) en version abrégée. Le Wide Range Achievement Test (WRAT)
(Jastak & Wilkinson, 1984) permet de quantifier le rendement scolaire du participant en
lecture, en orthographe et en mathématiques. Le WRAT est reconnu pour évaluer la
réussite scolaire (Lezak, 1995 ; Spreen & Strauss, 1991), le niveau de scolarité et

déterminer la présence d’un retard scolaire.

Par la suite, une série de tests sensoriels est soumise au participant afin de dépister la
présence et I’ampleur d’un éventuel déficit visuel, auditif ou sensoriel. Ainsi, tout
candidat présentant un handicap physique ou sensoriel est éliminé. L’acuité visuelle est
jugée selon les renseignements recueillis lors de ’anamnese (Port de verres correcteurs?,
Cécité temporaire?, etc.). Les observations relevées par ’évaluateur et le Seashore
Rhythm Test (Reitan & Wolfson, 1989) qualifient la perception auditive alors que le

Tactual Performance Test (TPT) (Arthur, 1947) évalue I’aspect somesthésique.

Enfin, le plus récent relevé de notes est étudié afin de déterminer le retard scolaire et
de compléter le diagnostic de difficultés d’apprentissage dans le respect des critéres

établis par le MEQ.
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Mesures neuropsychologiques
Apres un relevé des écrits, les mesures suivantes ont été choisies pour leur pertinence

a répondre au questionnement de cette étude.

La fonction mnésique est évaluée dans son ensemble. L’empan verbal (mémoire a
court terme et de travail) est mesuré a I’aide du sous-test Empan de Chiffres du WAIS-
R. L’empan spatial (mémoire a court terme et de travail) (Weschler, 1987) est évalué a
partir des Blocs de Corsi. En mode verbal, la mémoire épisodique et I’apprentissage sont
estimés par le California Verbal Learning Test (CVLT) (Delis, Kramer, Kaplan & Ober,
1987). Alors qu’on évalue la mémoire visuo-spatiale a I’aide de la Figure complexe de
Rey (Rey, 1941 ; Osterrieth, 1944). Enfin, un sous-test du Rivermead Behavioral
Memory Test (RBMT) (Wilson, Cockburn, Baddeley, 1985) procure une estimation de
la mémoire prospective. Le RBMT est constitué d’un ensemble de sous-tests a haute
teneur écologique. Ceux que nous utilisons sont ; 1) Le rappel d’une question spécifique
a soumettre a I’évaluateur immédiatement aprés avoir entendu ’alarme sonner (le temps
écoulé entre la consigne et le rappel est de 20 minutes) et 2) A la fin de la rencontre,
penser a récupérer (auprés de 1’évaluateur) un objet personnel mis de coté au début de
I’expérimentation. Enfin, les données recueillies lors de I’anamnése et les observations

relevées durant I’évaluation complétent I’appréciation de la fonction mnésique.

Les fonctions exécutives sont estimées a partir du sous-test Compréhension du

WAIS-R et du Category Test - Booklet Version (Reitan & Davison, 1974). Plus
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précisément, ces instruments objectivent 1’abstraction, la flexibilité mentale, la capacité

d’organisation, la compréhension et le jugement.

D’autre part, 1’évaluation de I’attention se fait 4 1’aide de trois instruments de mesure.
Le sous-test Substitution du WAIS-R permet de quantifier la vitesse du traitement de
I’information. Le Ruff 2 et 7 (Ruff & Allen, 1995) mesure la qualité de I’attention
soutenue et la vitesse du traitement de 1’information en modes automatique et contrdlé.
Enfin, le Trail Making Test (Partington & Leiter, 1949) estime I’attention partagée et la

vitesse de perception.

L’inventaire des fonctions motrices s’effectue a I’aide de trois tests. La Planche de
Purdue (Tiffin, 1968) mesure la dextérité fine, le test Oscillation Digitale (Reitan &
Wolfson, 1993) évalue I’endurance digitale et le Dynamométre (Reitan & Davison,

1974), la force musculaire de I’individu.

La fonction langagiére est estimée selon I’échelle verbale (QI verbal) du WAIS-R et
d'apres le Token Test (DeRenzi & Vignolo, 1962). Ce test rend compte de la qualité de
compréhension de consignes verbales simples. Nous complétons 1’évaluation du langage
par la cueillette d’observations concernant la performance verbale du participant au fil

des tests.
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Mesure de la compétence professionnelle

L’échelle d’observation de comportements Becker Work Adjustment Profile (BWAP)
(Becker, 1989) qualifie le niveau de compétence professionnelle atteint par le
participant. Pour les fins de cette étude, une version frangaise a été développée avec la
permission et ’approbation de 1’auteur. Afin de compléter efficacement le questionnaire,
une observation d’au moins 20 jours pris au hasard est nécessaire. Ainsi, le candidat doit
étre en formation depuis au moins quatre mois pour satisfaire au critére. Enfin, deux
grilles d’observation sont complétées par deux observateurs différents pour chacun des

participants. Le tout, dans le but d’assurer une meilleure fidélité des résultats.

Le BWAP comporte 63 items regroupés en quatre sous-€chelles ou domaines ; 1)
Habiletés et Attitudes au travail, 2) Relations Interpersonnelles, 3) Habiletés Cognitives
et 4) Rendement au Travail. Chaque item représente un comportement habituellement
émis en milieu de travail. L’évaluateur doit observer la fréquence et le rendement du
candidat pour chacun de ces comportements. Ensuite, il les qualifie selon une échelle de
type Likert dont les valeurs varient entre zéro et quatre. Pour chaque domaine, la somme
des valeurs obtenues produit un score brut que I’on transforme en score standardisé de
type « T », en Centiles et en Stanines. Le BWAP présente une cinquiéme sous-échelle
(échelle totale) intitulée « Aptitude Générale au Travail (AGT)». On obtient cette
cinquiéme valeur en effectuant la somme des scores bruts obtenus aux quatre premicres
sous-échelles. Les résultats dérivés sont ensuite convertis en niveau qualitatif de

compétence professionnelle et en pronostic d’accés au marché du travail.
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Le pronostic définit la compétence professionnelle du candidat selon les habitudes de
travail observées, les attitudes et les aptitudes identifiées. Il détermine également les
prédispositions du candidat & un placement en stage ou en entreprise. Les résultats
convertis sont répartis selon cinq niveaux de compétence professionnelle (faible,
moyennement faible, adéquat, moyennement élevé et é€levé), cinq pronostics de
placement (compétitif, transitoire, en atelier, activités et besoin de soins) et cinq milieux
de travail et programmes de réadaptation (nécessite €troite supervision, activités, en
atelier prolongé, transitoire et en milieu compétitif). La description compléte de chacun
de ces niveaux apparait & I’Appendice A. Les normes utilisées pour la présente
recherche ont été établies auprés d’adultes canadiens et américains présentant des
difficultés d’apprentissage. Les éléments supplémentaires se rapportant a la construction,
la validation, la normalisation et I’interprétation des résultats se retrouvent dans le

Manuel de ’Evaluateur du BWAP (Becker, 1989).

Procédure

La plupart des instruments de mesure neuropsychologiques utilisés dans le cadre de
cette étude présentent des normes québécoises ou canadiennes et sont également valides
dans leur version frangaise. L’évaluation neuropsychologique des candidats se réalise en
une seule rencontre individuelle de huit heures, dans les bureaux de I’Université du

Québec a Trois-Riviéres. Nous avons administré les instruments de mesure suivants a
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tous les participants : le sous-test du RBMT, I’Anamnése, le WRAT, le WAIS-R
(version abrégée), 1’Oscillation Digitale, le TPT, le Dynamométre, le Category Test, le
Token Test, le Ruff 2 et 7, le CVLT, la Figure complexe de Rey, le Trail Making Test, la

Planche de Purdue, le Seashore Rhythm Test et I’Empan spatial.

Les BWAP des éléves de I’Atelier de Débosselage Action Jeunesse sont complétés
par Messieurs Eric Lacroix, psychoéducateur, Daniel Charest, formateur et Jean-Claude
Héon, directeur. Ceux des éléves du Centre Familial Action Jeunesse par Mesdames

Patricia Delisle et Isabelle Normandin.

Il est important de noter que tous les tests sont administrés en accord avec les
consignes et les procédures standardisées. Une attention spéciale (prendre des pauses,
s’assurer que le participant est bien reposé, a mangé, qu’il n’est pas sous ’effet d’alcool
ou de stupéfiant, etc.) a été portée afin que chaque participant donne le meilleur de lui-

méme, maintienne un haut niveau de motivation et d’attention tout au long des tests.



Résultats



Analyse des données

Mesures diagnostiques

Les capacités intellectuelles sont évaluées a I’aide du WAIS-R. Les scores pondérés
obtenus pour chacun des sous-tests (M = 10 ; ET = 3) et chacune des échelles verbale,
non-verbale et globale (M = 100 ; ET = 15) sont les données utilisées pour fin d’analyse.
Le rendement scolaire est estimé a I’aide du WRAT et les résultats obtenus en lecture,
en orthographe et en mathématiques sont transformés en années de scolarité, en
scores standardisés (M = 100 ; ET = 15) et en Centiles. Enfin, le retard scolaire en
francais et en mathématiques est obtenu en soustrayant le nombre d’années de scolarité
mesuré en orthographe et en mathématiques (au WRAT), a celui normalement attendu.
Le nombre d’années de scolarité théorique est déterminé selon 1’dge du candidat et sera

d’au plus 11 années.

Mesures neuropsychologiques

La fonction mnésique est évaluée selon les dimensions suivantes. Les empans
verbaux et spatiaux (WAIS-R) sont analysés a partir des scores bruts et des Centiles. Les
résultats obtenus au CVLT le sont également sous la forme de scores bruts. Les valeurs
recueillies au sous-test du RBMT sont transformées de la fagon suivante. Lors de la

réussite compléte du sous-test, le participant obtient 10 points. S’il omet une des deux



33

consignes, il en obtient cing. S’il échoue complétement, on lui donnera zéro. Enfin, les
résultats de la Figure complexe de Rey sont analysés a partir des scores pondérés (M =
10 ; ET = 3), & D’exception des valeurs provenant du sous-test « reconnaissance » qui

sont exprimées en Centiles.

L’évaluation de I’attention implique [’utilisation de plusieurs tests. Pour fin
d’analyse, les scores pondérés du sous-test Substitution (M = 10 ; ET = 3), les scores
bruts « nombre d’erreurs» du Seashore Rhythm Test, les résultats du Trail ABC
convertis en Centiles et les scores standardisés de type « T » (M = 50 ; ET = 10) du Ruff

2 et 7 seront utilisés.

Avant d’étre analysés, les résultats obtenus au Category Test sont transformés en
scores standards (M = 100 ; ET = 15) et ceux du sous-test Compréhension du WAIS-R
sont convertis en scores pondérés. Ces deux instruments servent 3 estimer les fonctions

exécutives.

La fonction du langage est estimée a partir des valeurs obtenues au Token Test
exprimées en Centiles, du sous-test Vocabulaire transformées en scores pondérés et de

I’échelle verbale du WAIS-R exprimée en QI.
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Les résultats obtenus a la Planche de Purdue, au test Oscillation Digitale et au
Dynamomeétre sont analysés a partir des scores bruts. Ils constituent 1’évaluation des

fonctions motrices.

Mesure de la compétence professionnelle
Le niveau de compétence professionnelle s’estime a partir du BWAP. Les résultats
obtenus aux cinq échelles sont transformés en Centiles (M = 50 ; ET= 25) avant d’étre

analysés.

Analyses statistigues

Afin de répondre aux critéres diagnostiques du MEQ, des statistiques descriptives
(moyenne, écart-type, minimum et maximum) sont comptabilisées pour les variables
quotient intellectuel (QI), rendement scolaire, niveau scolaire atteint, retard scolaire,
pour les mesures neuropsychologiques et celle de la compétence professionnelle.
Ensuite, des corrélations de Pearson sont calculées afin d’évaluer le degré de relation
existant entre les différentes mesures neuropsychologiques et la compétence
professionnelle. Finalement, une mesure de régression multiple entre cinq mesures
psychométriques choisies et 1’échelle totale du BWAP « Aptitude Générale au Travail
(AGT) » est effectuée afin de répondre aux hypothéses de recherche et dans le but

d’obtenir un pourcentage expliquant la variance du BWAP.
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Présentation des résultats

Mesures diagnostiques

Le tableau 1 présente les statistiques descriptives (moyenne et écart-type) des
variables capacités intellectuelles (sous-tests du WAIS-R et QI), rendement scolaire
(résultats au WRAT), retard scolaire, les corrélations et le degré de signification obtenus

pour chacune d’elles avec I’échelle totale (AGT) du BWAP.

Le tableau 1 révele un QI global moyen, légérement inférieur a celui normalement
attendu chez les adultes de ce méme groupe d’dge (M = 90.69 ; ET = 11.45).
Conformément aux exigences du MEQ, on observe qu’aucun participant ne présentait un
QI inférieur a 75. Le sous-test Information est celui qui a été le plus échoué (M = 5.64 ;
ET = 1.83). D’autre part, les sous-tests Histoires en Images (M = 10.08 ; ET = 3.60) et
Dessins avec Blocs (M = 10.92 ; ET = 3.61) ont été les mieux réussis. On remarque
également que les sous-tests Empan de chiffres (r(59) = .32, p<.05), Histoires en Images
(r(59) = .32, p<.05), Dessins avec Blocs (r(59) = .38, p<.01) et le QI non verbal (#(59) =
.30, p<.05) ont obtenu des coefficients de corrélation significatifs supérieurs a .30 avec

I’échelle totale du BWAP (AGT).

En ce qui a trait au rendement scolaire, on remarque que le retard scolaire en
mathématiques (M = 5.95 années) est considérable. Normalement, on aurait dQ observer
un résultat moyen d’environ 11 années de scolarité pour chacune des matiéres, la

majorité des participants (N = 46) ayant fréquenté les milieux scolaires jusqu’a I’age de



Tableau 1

Statistiques descriptives (moyenne et écart-type) des mesures diagnostiques et

corrélations obtenues avec ’échelle totale du BWAP

Variable

Ecart-type

Moyenne r p
WAIS-R
Information 5.64 1.83 0.14 ns
Empan de Chiffres 7.42 2.70 0.32 01
Vocabulaire 7.51 2.57 0.34 .009
Arithmétique 7.03 1.78 -0.06 ns
Compréhension 7.64 2.16 0.21 ns
Similitudes 9.00 2.54 0.27 .04
Images a Compléter 9.29 2.68 0.25 .06
Histoires en Images 10.08 3.60 0.32 .01
Dessins avec Blocs 10.92 3.61 0.38 .003
Casse-Tétes 8.12 2.21 -0.72 ns
Substitution 7.88 2.22 0.42 .001
Quotients intellectuels
QI verbal 88.53 10.61 0.15 ns
QI non-verbal 95.69 13.94 0.30 .02
QI global 90.69 11.45 0.25 ns
Rendement scolaire
Lecture
Années de scolarité 10.33 2.31 0.32 .01
Score standard 113.85 17.57 0.27 .04
Centiles 75.02 28.98 0.20 ns
Orthographe
Années de scolarité 7.48 2.31 0.27 .04
Score standard 92.64 14.04 0.23 ns
Centiles 35.83 26.37 0.15 ns
Mathématiques
Années de scolarité 4.63 1.37 0.26 .05
Score standard 78.71 7.99 0.30 .02
Centiles 10.61 11.32 0.30 .02
Retard scolaire
En francais 3.19 2.22 -0.14 ns
En mathématiques 5.95 1.41 -0.12 ns
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17 ans. En frangais écrit (orthographe), on constate un retard moyen de 3,2 années et de
5,9 années en mathématiques. Aussi, tous les participants obtiennent un écart d’au moins
deux ans dans I’une ou I’autre des matiéres de base. Les participants répondent ainsi aux
criteres de base du MEQ. Ceci nous permet de confirmer que la réussite scolaire est
compromise par les difficultés d’apprentissage et que tous les participants sont en

difficultés graves d’apprentissage.

Enfin, il est intéressant de remarquer que les résultats en «frangais - lecture »,
exprimés en « années de scolarité » (r(59) = .32, p<.05) ainsi que les résultats en
« mathématiques », rapportés en « score standard » et en « Centiles» ((59) = .30,

p<.05) obtiennent des corrélations significatives, équivalentes ou supérieures a .30 avec

I’échelle totale du BWAP.

Mesures neuropsychologiques

Les tableaux 2, 3, 4 et 5 présentent les statistiques descriptives (moyenne et écart-
type) des différentes mesures utilisées dans le cadre de I’évaluation neuropsychologique.
Les coefficients de corrélation et les degrés de significations respectivement obtenus
entre chacune de ces mesures et I’AGT du BWAP figurent également dans ces tableaux.
Afin de simplifier la présentation des résultats, nous les avons regroupés selon la

fonction cognitive objectivée.
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Ainsi, au tableau 2 nous retrouvons les résultats associé€s a la fonction mnésique, aux
empans verbaux et spatiaux (WAIS-R), & la mémoire épisodique (RBMT), a la mémoire
verbale, a I’apprentissage verbal (CVLT) et a la mémoire visuelle (Figure complexe de

Rey).

D’abord, remarquons que ’empan de mémoire a court terme en mode verbal (M =
5.51 ; ET = 1.06) est, en moyenne, inférieur & 7 (valeur normalement attendue).
Egalement, des corrélations significatives variant entre .30 et .33 ont été obtenues entre
I’AGT et I’empan verbal (a I’endroit et inverse). En mode visuel, les Centiles qualifiant
I’empan de mémoire a court terme (M = 32.53 % ; ET = 26.05 %) et celui de la mémoire

de travail (M=31.88 % ; ET = 28.17 % ) sont légérement inférieurs a la moyenne.

Les résultats obtenus au CVLT sont trés révélateurs. D’abord, nous constatons que la
capacité d’apprentissage verbal et celle de la mémoire verbale sont, en général,
inférieures a la moyenne des adultes du méme 4ge. Aussi, a ’exception de « ’essai #3 »
et du rappel différé indicé, toutes les mesures objectivées aux différents essais et rappels

obtiennent des corrélations significatives qui varient entre .31 et .46 avec I’AGT.

Enfin, au niveau de la mémoire visuelle ( Figure complexe de Rey ), on remarque que
les moyennes (en scores pondérés) obtenues a la copie ( M = 6.95 ; ET = 4.08 ), au
rappel immédiat ( M =827 ; ET = 3.43 ) et au rappel différé (M =7.89 ; ET = 3.84)

sont équivalentes mais légérement inférieures & celles normalement attendues
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Statistiques descriptives (moyenne et écart-type) des mesures de la fonction mémoire et

corrélations avec ’échelle totale du BWAP

Variable Moyenne _Ecart-type r )4
Empan Verbal
A Pendroit 5.51 1.06 0.33 01
Inversé 4.12 1.27 0.30 .02
Score pondéré (WAIS-R) 7.42 2.70 0.32 01
Empan Spatial
A I’endroit :  Score pondéré 5.45 1.05 0.30 .03
Centiles 32.53 26.05 0.33 .02
Inverse :  Score pondéré 5.13 1.19 0.27 ns
Centiles 31.88 28.17 0.29 .04
Mémoire prospective
Sous-test RBMT 7.55 291 0.22 ns
Mémoire verbale et apprentissage
CVLT
Essai # 1 5.71 2.13 0.31 .02
Essai # 2 8.56 2.73 046  <.0001
Essai # 3 10.18 2.56 0.24 ns
Essai # 4 11.09 2.63 0.42 .002
Essai # 5 11.78 243 0.44 .001
Total des essais 47.33 10.66 0.44 .001
Liste B 5.09 1.79 0.41 .002
Rappel libre immédiat 10.31 291 0.35 .009
Rappel indicé immédiat 10.85 2.81 0.32 .02
Rappel libre différé 10.87 3.06 0.32 .02
Rappel indicé différé 11.11 2.87 0.29 .03
Reconnaissance 14.89 1.30 0.13 ns
Faux positifs 1.02 1.51 -0.18 ns
Persévérations 5.35 5.19 0.26 .05
Intrusions 4.82 4.18 -0.20 ns
Mémoire visuelle
Figure complexe de Rey
Scores pondérés
Copie 6.95 4.08 0.17 ns
Rappel libre 8.27 3.43 0.26 .05
Rappel différé 7.89 3.84 0.28 .04
Centiles
Reconnaissance 39.80 30.38 0.41 .05
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(M = 10 ; ET = 3). Notons également que les résultats obtenus au sous-test
« reconnaissance » (M = 39.80 % ; ET = 30.38 %) sont légérement inférieurs. Parmi tous
les sous-tests de la Figure complexe de Rey, seul le sous-test « reconnaissance » obtient

un coefficient de corrélation significatif de .41 avec ’AGT.

Le tableau 3 montre les valeurs obtenues au Seashore Rhythm Test, au sous-test
Substitution du WAIS-R, au Trail Making Test et au Ruff 2 et 7. Ces instruments de

mesure qualifient I’ attention.

En premier lieu, ce tableau réveéle qu’en moyenne, les participants obtiennent plus de
cing erreurs au Seashore Rhythm Test. Cette norme a été identifiée par Reitan (1985)
comme étant un indicateur de pathologie cérébrale. On y observe également que le
nombre d’erreur est inversement proportionnel au niveau de compétence professionnelle

(r(59) = - 0.34, p<.05).

Les résultats obtenus au sous-test Substitution (M = 7.88 ; ET = 2.22) sont légérement
inférieurs aux résultats pressentis. Par contre, un coefficient de corrélation moyen et

significatif (r(59) = .42, p<.01) a été obtenu entre cette variable et ’AGT du BWAP.

En ce qui a trait au Trail Making Test, les valeurs mesurées au « Trail By (M =

30.45% : ET= 25.19%) sont inférieures. Par contre, le « Trail B » obtient le coefficient
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Tableau 3

Statistiques descriptives (moyenne et écart-type) des mesures de la fonction attention et
corrélations avec 1’échelle totale du BWAP

Variable Moyenne Ecart-type r )/
Seashore Rhythm Test
Nombre d’erreurs 5.42 3.57 -0.34 01
Substitution (WAIS-R) 7.88 222 0.42 .001
Trail Making Test
Trail A 46.60 27.42 0.17 ns
Trail B 30.45 25.19 0.52  <.0001
Ruff2 et 7
Vitesse automatique 28.00 25.83 0.42 .002
Précision automatique 39.08 23.81 0.40 .003
Vitesse mode controlé 28.08 28.46 0.09 ns
Précision mode contrdlé 44.83 25.94 0.11 ns
Vitesse totale 30.91 24.76 0.32 .02
Précision totale 37.89 22.85 033 .02

de corrélation (avec I’AGT du BWAP) le plus élevé (r(59) = .52, p<.001) parmi toutes

les mesures effectuées dans le cadre de cette étude.
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Enfin, au Ruff 2 et 7, les résultats obtenus au niveau de la vitesse et de la précision du
traitement de I’information sont, en général (a I’exception de la précision de la détection
en mode controlé), inférieurs a ceux attendus. Les valeurs varient entre 28.08 et 44.83.
Normalement, les adultes du méme 4ge obtiennent des scores qui varient entre 40 et 60.
Pour ce qui est des corrélations, nous obtenons des relations supérieures a .30 et
significatives entre la vitesse et la précision totales, la vitesse et la précision en mode
automatique et I’AGT. Les participants obtiennent un score de .42 pour la vitesse en

mode automatique et un score de .40 pour la précision également en mode automatique.

Les données recueillies au Category Test et au sous-test Compréhension du WAIS-R
sont regroupées au tableau 4 et représentent les fonctions exécutives. Les valeurs
obtenues pour le langage selon le Token Test, le sous-test Vocabulaire du WAIS-R et le

QI verbal y figurent également.

Les résultats obtenus au Category Test sont équivalents a ceux normalement attendus
et obtiennent un coefficient de corrélation significatif de .48 avec I’AGT. Le sous-test
Vocabulaire et le Token Test n’obtiennent, d’autre part que de faibles corrélations
significatives de .34 et .32 avec ’AGT. Il est important de souligner que la valeur (en

Centiles) obtenue au Token Test est extrémement faible (M= 19.88 % ; ET = 21.58 %).

Enfin, le tableau 5 montre les mesures recueillies a 1’Oscillation digitale, a la Planche

de Purdue et au Dynamométre. Ces instruments rendent compte des fonctions motrices.
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Tableau 4

Statistiques descriptives (moyenne et écart-type) des mesures des fonctions exécutives et
du langage et corrélations avec 1’échelle totale du BWAP

Variable Moyenne Ecart-type r p

Fonctions exécutives

Category Test 111.33 13.25 0.48 .002

Compréhension (WAIS-R) 7.75 2.46 0.29 .03
Langage

Vocabulaire (WAIS-R) 7.51 2.57 0.34 .009

Token Test 19.88 21.58 0.32 .04

QI Verbal 88.53 10.61 0.15 ns

Dans ce tableau nous remarquons que toutes les valeurs obtenues sont équivalentes a
celles normalement attendues. L’on constate aussi que seul la Planche de Purdue est
reliée significativement au BWAP. Les valeurs obtenues a la main préférée et non
préférée révelent des coefficients de corrélation significatifs qui varient entre .30 et .40

avec ’AGT du BWAP,

En somme, ces résultats nous indiquent que les mesures obtenues au CVLT, aux
empans de mémoire verbale et spatiale, au sous-test « reconnaissance » de la Figure

complexe de Rey, au Seashore Rhythm Test, au Ruff 2 et 7, au Trail Making Test (Trail



Tableau 5

Statistiques descriptives (moyenne et écart-type) des mesures de la fonction motrice et
corrélations avec 1’échelle totale du BWAP

Variable Moyenne Ecart-type r p
Oscillation Digitale
Main préférée 48.47 6.34 0.29 ns
Main non préférée 43.62 6.26 0.25 ns
Planche de Purdue
Main préférée 30s (1) 14.33 1.95 0.30 .03
Main préférée 30s (2) 12.76 1.83 0.32 .02
Main préférée 60s 27.02 3.30 0.35 .008
Main non préférée 30s (1) 13.60 2.17 0.38 .004
Main non préférée 30s (2) 12.49 1.61 0.33 .01
Main non préférée 60s 26.11 3.36 0.40 003
Deux mains 30s (1) 11.26 1.92 0.21 ns
Deux mains 30s (2) 10.59 2.10 0.30 .03
Deux mains 60s 21.94 3.43 0.31 .02
Dynamometre
Main préférée 49.70 10.40 0.06 ns
Main non préférée 46.22 10.37 0.05 ns
Totale 100.35 20.35 0.04 ns

B), au Category Test, au Token Test, a la Planche de Purdue, et aux sous-tests

Vocabulaire et Substitutions du WAIS-R sont liées au BWAP de fagon significative.

Mesures de la compétence professionnelle

Le tableau 6 présente les statistiques descriptives (moyenne, écart-type, minimum et
maximum) obtenues pour les diverses dimensions de la compétence professionnelle.
Elles sont présentées en Centiles et selon les cinq échelles du BWAP; les Habiletés et

Attitudes au travail, les Relations Interpersonnelles, les Habiletés Cognitives, le
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Rendement au Travail et I’ Aptitude Générale au Travail ou compétence professionnelle.
Des coefficients de corrélation inter-juges variant de .64 a .77 et significatifs (p<.0001)

ont été trouvés pour chacune des échelles du BWAP.

Tableau 6

Statistiques descriptives du BWAP

Variable Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
Habiletés /Attitudes au travail 34.32 25.03 1 90
Relations interpersonnelles 32.95 25.77 1 80
Habiletés Cognitives 41.24 24 .31 1 90
Rendement au Travail 32.46 22.53 1 75
Aptitude Général au Travail 33.69 25.44 1 85

Les résultats présentés au tableau 6 montrent qu’en moyenne aux cing échelles du
BWAP, les participants a cette étude obtiennent des résultats équivalents & ceux
d’adultes en difficultés d’apprentissage. Ainsi, le niveau de compétence professionnelle
objectivé est qualifié d’adéquat. Egalement, les éléves évalués auront, en général, besoin
de soutien (sous forme de stage, d’une formation complémentaire, etc.) avant d’intégrer
le marché du travail & un niveau dit « compétitif ». Ces résultats suggérent €galement
que les difficultés d’apprentissage viennent entraver la bonne réussite professionnelle

chez cette clientéle et en confirment I’impact.
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Le tableau 7 nous présente les valeurs provenant de I’analyse de régression multiple
effectuée entre les mesures du Trail B, du score total aux cinq essais du CVLT, de la
valeur obtenue & la main non préférée pour la Planche de Purdue, de la vitesse de
traitement de l’information en mode automatique au Ruff 2 et 7, du score standard
obtenu au Category Test et 'AGT du BWAP. Le choix de ces cinq mesures
neuropsychologiques repose sur deux facteurs. D’abord, le degré de corrélation obtenu
entre la mesure et I’échelle totale du BWAP. Puis, le souci d’impliquer une grande
variété de fonctions cognitives. L’analyse de régression multiple démontre que ces cing
variables expliquent 54 % de la variance (F(5,33) = 7.75, p<.0001) du BWAP. A elles
seules, les mesures du Trail B et du score total des cinq essais du CVLT expliquent

conjointement et de fagon significative 34 % de la variance (F(5,52)=13.18, p<.00001)

du BWAP.
Tableau 7
Régression multiple des variables indépendantes sur la compétence professionnelle
(échelle totale au BWAP)

Variable Béta t p
Trail B 38 2.53 .0l6
Total aux cinqg essais du CVLT 49 294 .006
Main non préférée 60 s Planche de Purdue 22 1.45 A5
Vitesse automatique Ruff 2 et 7 -.24 -1.43 .16
Category Test .07 Sl .6

Note. R*= 54, F(5,33) =7.75, p<.0001
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Ainsi l'attention, la mémoire verbale, les fonctions motrices et les fonctions
exécutives permettent de prédire la compétence professionnelle. Egalement ces résultats
supposent que les capacités d’apprentissage verbal, I’attention partagée et la vitesse de
perception prédisent de fagon probante la compétence professionnelle. La vitesse de
traitement de 1’information en mode automatique, la dextérité manuelle et 1’abstraction
sont des capacités non négligeables dont il faut tenir compte lors de I’appréciation de

cette compétence.



Discussion



Rappelons d’abord que le but de cette étude était d’établir que I’évaluation
neuropsychologique est reliée au domaine de l’évaluation des besoins sociaux et
professionnels et qu’elle est 8 méme de prédire le niveau de compétence professionnelle
chez les adultes en difficultés d’apprentissage. L’objectif principal poursuivi étant
d’estimer la valeur prédictive d’un ensemble d’instruments de mesure

neuropsychologiques a celle de la compétence professionnelle.

Les résultats révélés dans le cadre de cette étude sont abondants. Afin d’en faciliter la
présentation, nous les avons regroupés en trois sections. En premier lieu, nous
commenterons I’impact des difficultés d’apprentissage sur les fonctions évaluées. Par la
suite, nous étudierons les liens objectivés entre les différentes mesures
neuropsychologiques et la compétence professionnelle. Ensuite, nous poursuivrons et

compléterons par une critique de cette étude.

L’impact des difficultés d’apprentissage

Lorsque nous observons 1’ensemble des résultats, nous remarquons que les adultes en
difficultés d’apprentissage présentent des quotients intellectuels équivalents a ceux
obtenus chez la moyenne des gens du méme 4ge. L’échec observé au sous-test

Information soutient le diagnostic et confirme le faible niveau de scolarisation acquis
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chez la clientele évaluée. Enfin, I’important retard scolaire en mathématiques ainsi que
celui mesuré en frangais, démontrent que les difficultés d’apprentissage compromettent

la réussite de ces individus dans les milieux scolaires traditionnels.

En ce qui a trait aux mesures neuropsychologiques, nous remarquons qu’au niveau de
la mémoire, les empans obtenus en modes verbal et visuel sont inférieurs a ceux
normalement mesurés chez des adultes du méme age. Ceci indique que la mémoire
immédiate auditivo-verbale, perceptivo-spatiale et la mémoire de travail en mode visuel
sont déficitaires chez les adultes en difficultés d’apprentissage. Concrétement, ces
déficits peuvent prendre la forme d’un rappel incomplet d’un numéro de téléphone,
d’une liste d’épicerie, d’un parcours, de la disposition des piéces lors du montage ou du
démontage d’un objet, etc. Egalement, la capacité de mémoire épisodique,
d’apprentissage et I’utilisation de stratégies mnémoniques en mode verbal sont
inférieures. D’autre part, la capacité de reconnaissance obtient des valeurs équivalentes a
celles des pairs. C’est donc que I’'individu emmagasine I’information, mais la récupére
difficilement. Néanmoins, il saura différencier les mots mémorisés parmi d’autres.
Ainsi, I’intervention devrait s’appliquer au niveau des stratégies mnémoniques afin

d’optimiser la mémorisation d’information en mode verbal.

Les résultats obtenus a la Figure complexe de Rey objectivent que les adultes en
difficultés d’apprentissage connaissent des déficits mineurs au niveau perceptivo-moteur

et lors de la reconnaissance. Néanmoins, ils présentent une bonne capacité de
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mémorisation spatiale et utilisent adéquatement les stratégies lors de I’organisation du

matériel et de la planification de la tache.

Comme le souligne les écrits (Dyckman, Ackerman, Clements & Peters, 1971 ;
DeRenzi & Lucchelli, 1990 ; Hynd, Obrzut, Hynd & O’Connor, 1978), 1’attention est la
fonction la plus compromise chez les adultes en difficultés d’apprentissage. Nous
remarquons d’abord le niveau élevé d’erreurs obtenues au Seashore Rhythm Test. La
valeur objectivée dépasse le niveau critique suggéré par Reitan (1985) dans
’établissement d’un diagnostic de pathologie cérébrale. Comme le sous-test
Substitution, le Seashore Rhythm Test et le Ruff 2 et 7 mesurent la capacité que présente
I’individu & maintenir son attention. Pour toutes ces mesures, les valeurs obtenues sont
inférieures. Au Trail B, nous obtenons un résultat inférieur a celui normalement attendu,
ce qui démontre que I’attention partagée est fortement compromise chez les adultes en
difficultés d’apprentissage. L’attention sélective est mesurée par les empans verbaux et
visuels, ainsi que par le Ruff 2 et 7. Dans chacun des cas, nous recueillons des résultats
inférieurs. Au sous-test Substitution comme au Ruff 2 et 7 qui évaluent le traitement de
I’information et la vigilance, nous remarquons que les valeurs objectivées sont
également inférieures. L’analyse des résultats obtenus au Ruff 2 et 7 démontrent que la
précision est préférée a la vitesse d’exécution. Ces résultats indiquent qu’il est
énergivore pour les adultes en difficultés d’apprentissage de maintenir leur attention.
Ainsi, malgré un effort important, ils n’arrivent pas 4 demeurer vigilants, & performer au

méme niveau que la moyenne des gens et ont tendance a se fatiguer plus rapidement.
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C’est pourquoi, a la lumiére de ces informations, nous pouvons conclure que les adultes
en difficultés d’apprentissage se montreront moins efficaces face a4 un emploi qui exige
rapidité, précision et endurance. Egalement, il serait préférable qu’ils occupent une tiche
simple qui exige peu d’attention, qui est de courte durée (plusieurs petites tiches) ou qui

s’applique de fagon répétitive.

Au niveau des fonctions exécutives, nous remarquons d’abord que les résultats
obtenus au Category Test et au sous-test Compréhension sont normaux. Contrairement a
ce que nous avons relevé au niveau des écrits (Darden & Morgan, 1996 ; McCue, 1994 ;
McCue & Goldstein, 1991), les fonctions exécutives semblent peu compromises chez les
personnes en difficultés d’apprentissage de notre étude. Les résultats objectivés a la
Figure complexe de Rey appuient cette interprétation puisqu’au niveau de la
planification et de 1’organisation les participants réussissent au niveau de la moyenne.
Ainsi, il est possible que les instruments de mesure utilisés dans le cadre de cette étude
ne couvrent pas suffisamment les fonctions exécutives. C’est pourquoi, nous suggérons
d’estimer la valeur prédictive d’instruments plus complets tels que le Behavioral
Assessment of the Dysexecutive Syndrome (BADS) (Wilson, B. A., Alderman, N.,
Burgess, P. W., Emslie, H. & Evans, J. J., 1996) et le Delis-Kaplan Executive Function

System (D-KEFS) (Delis, D.C., Kaplan, E., & Kramer, J.H., 2001).

Pour le langage, ’ensemble des tests verbaux a €té réussi. Par contre, une lacune

importante au niveau de la compréhension de consignes verbales simples (Token Test) a



53

été objectivée. Cette déficience est explicable par une tendance révélée précédemment. 11
semble que les adultes de la présente étude demeurent difficilement concentrés ou

attentifs lors des différentes tiches.

En ce qui a trait aux fonctions motrices, toutes les valeurs analysées se rapportant a
I’endurance digitale, la force motrice, la dextérité fine et la vitesse d’exécution sont
équivalentes a celles normalement obtenues chez des adultes du méme age. Ce qui
implique que ces fonctions ne semblent pas déficitaires chez les participants en

difficultés d’apprentissage de notre étude.

Sommairement, nous relevons que I’attention et la concentration dans leur ensemble,
les capacités mnémoniques a court terme, de travail, épisodique verbale, d’apprentissage
verbal et de compréhension de consignes verbales simples sont déficitaires chez les

adultes en difficultés d’apprentissage.

Les corrélations établies entre les instruments de mesure et le BWAP

Les corrélations obtenues entre les différentes mesures neuropsychologiques et
I’échelle totale AGT du BWAP varient de faibles & moyennes. Au niveau des capacités
intellectuelles, on remarque que c’est la dimension non-verbale ou visuelle de
I’intelligence qui est reliée a la compétence professionnelle. Les sous-tests Histoires en
Images et Dessins avec Blocs qui estiment la capacité d’analyse, de reconnaissance, de

synthése visuelle ainsi que la rapidité d’exécution obtiennent de faibles coefficients de
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corrélation. Ceux obtenus entre I’AGT et le niveau de scolarité en frangais et en
mathématiques, semblent démontrer que plus la personne sera scolarisée et plus son
niveau de compétence professionnelle sera élevé. Ce qui corrobore les observations
relevées en milieu de réadaptation (Chamberland, 1997 ; Fafard & Haubrich, 1981 ;
Humes & Brammer, 1985 ; Mithaug, Horiuchi, & Fanning, 1985 ; Okolo & Sitlington,

1988 ; Schalock et al., 1986).

On remarque que le CVLT présente une relation significative avec le BWAP au
niveau de la courbe d’apprentissage et de la mémoire épisodique verbale. Ceci suppose
que les capacités mnémoniques verbales et d’apprentissage verbal sont des facteurs
importants & considérer lors de I’intégration sur le marché du travail des adultes en
difficultés d’apprentissage. Au niveau de la mémoire visuelle (Figure complexe de Rey),
seul le sous-test Reconnaissance obtient un coefficient de corrélation positif et
significatif avec ’AGT du BWAP. Cela semble indiquer que la capacité a reconnaitre

les détails en mode visuel serait liée a la compétence professionnelle.

Au niveau de I’attention, nous remarquons au Seashore Rhythm Test que plus le sujet
a tendance a faire d’erreurs, moins sera élevé son niveau de compétence professionnelle.
Ainsi, Pattention auditive présente une dimension importante a considérer lors de
I’évaluation des besoins sociaux professionnels de [I’individu en difficultés
d’apprentissage. Egalement, la capacité a2 maintenir son attention (Substitution) obtient

un coefficient de corrélation faible mais significatif avec ’AGT. Le Trail B est la
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mesure qui obtient le coefficient de corrélation le plus élevé. Ainsi, la capacité que
présente un individu a partager son attention ou a traiter simultanément plusieurs taches
ou plusieurs informations nous éclaire de fagon déterminante sur son niveau de

compétence professionnelle.

Les résultats obtenus au Ruff 2 et 7 permettent d’envisager que la capacité de
maintenir et de diriger son attention, ainsi que la précision et la vitesse du traitement de

I’information sont liées au niveau de compétence professionnelle.

Au niveau des fonctions exécutives, le Category Test a obtenu un coefficient de
corrélation moyen significatif, ce qui implique que ’abstraction, la flexibilité mentale
(capacité d’adapter ses choix aux contingences), I’inhibition de I’anxiété et la capacité

d’organisation de I’individu sont li€es & son niveau de compétence professionnelle.

Au niveau du langage, la capacité de comprendre les consignes (Token Test) et celle
des habiletés mesurées par le sous-test Vocabulaire ont obtenu de faibles liens avec la
compétence professionnelle. Tout de méme, ces résultats nous informent que 1’aspect
langagier (variété, connaissance et utilisation du vocabulaire) n’est pas un facteur

négligeable.

Enfin, au niveau des fonctions motrices, nous remarquons que seule la mesure de la

dextérité¢ fine (Planche de Purdue) obtient un faible coefficient de corrélation avec la
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compétence professionnelle. I existe donc un lien entre la compétence professionnelle et

la minutie, la rapidité d’exécution, la concentration et la dextérité fine.

En conclusion, les coefficients de corrélation faibles a moyens obtenus entre les
mesures neuropsychologiques et I’AGT du BWAP confirment ’hypothése voulant que
I’évaluation neuropsychologique soit reliée a la compétence professionnelle. En effet, un
lien significatif a été établi entre, d’une part, les mesures des fonctions mnésiques,
exécutives, motrices, du langage, de I’attention et d’autre part, celle de la compétence

professionnelle.

La plupart des résultats s’apparentent & ce que rapportent les écrits portant sur les
adultes en difficultés d’apprentissage. Comme pour McCue et al. (1997), les participants
ont obtenu des résultats qui se situent dans la moyenne au score global du test
d’intelligence (QI) et qui sont inférieurs en mode verbal comparativement au mode non
verbal. Néanmoins, contrairement a ce qui était attendu et recensé dans les écrits, les
capacités intellectuelles et le rendement scolaire ne permettent pas, ici, de prédire la
compétence professionnelle. Seuls de faibles liens, pour la plupart non significatif, ont

été obtenus entre les mesures susmentionnées.

La présente recherche présentait également I’hypothése que les instruments de
mesure neuropsychologique prédiraient la compétence professionnelle. Les résultats

permettent de confirmer cette hypothése. En effet, la mesure de la vitesse de traitement
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de l’information en mode automatique au Ruff 2 et 7, la mesure standardisée du
Category Test, la mesure totale 4 la main non préférée de la Planche de Purdue, la
mesure du Trail B, la mesure en cote pondérée du total des cinq essais au CVLT
prédisent de fagon significative 1’« aptitude générale au travail » du BWAP. Parmi ces
cinq mesures, le Trail Making Test et le CVLT expliquent plus du tiers de la variance

du BWAP.

Ainsi, les résultats obtenus pour le CVLT corroborent ceux de Kibby et al. (1998)
quant a la capacité de ’instrument & prédire la performance au travail. Le résultat que
’on obtient de la sommation des cinq essais de la liste A fournit une appréciation de la
capacité d’apprentissage verbale du candidat. On peut donc en déduire qu’une bonne
capacité d’apprentissage signifie une rétention efficace de I’information liée a la tache,
des consignes a suivre et des régles a observer dans le milieu de travail. Ainsi, plus la
capacité d’apprentissage est importante, plus I’individu devrait étre compétent dans son

milieu de travail.

Le Trail Making Test est un outil reconnu pour mesurer 1’attention partagée. La
capacité de prédiction de cet instrument éclaire sur une dimension importante de la
compétence professionnelle. Ainsi, la capacité de traiter simultanément plusieurs
éléments (tiches, concepts appris, informations) tout en demeurant concentré et tout en

inhibant les activités concurrentes, révéle une dimension importante de cette
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compétence. En conséquence, plus I’individu sera concentré, alerte et disponible, plus il

sera compétent au travail.

Les trois dimensions suivantes ajoutent de la valeur & la prédiction de la compétence
professionnelle. D’abord, la vitesse au niveau du traitement de I’information en mode
automatique est un aspect important a considérer lors de I’évaluation théorique de la
compétence professionnelle. De plus, la dextérité fine et la capacité d’abstraction
constituent des dimensions complémentaires dont il faut tenir compte lors de
I’évaluation des besoins sociaux et professionnels du candidat en difficultés

d’apprentissage.

Analyse critique

D’un point de vue théorique, cette recherche présente une alternative aux échelles
d’observation des comportements lors de 1’établissement d’un pronostic d’intégration de
I’individu sur le marché de I’emploi. Cette étude ajoute a la valeur interprétative de
plusicurs instruments de mesure utilisés lors de [’évaluation neuropsychologique.
Néanmoins, il demeure qu’un modéle théorique qui intégre a la fois les adultes en
difficultés d’apprentissage, le niveau de compétence professionnelle, I’évaluation
neuropsychologique et ’évaluation des besoins sociaux et professionnels, reste a
construire. Trés peu d’information et d’écrits se rapportant sur la relation entre ces

quatre dimensions sont actuellement disponibles.
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La présente étude révéle plusieurs points forts. Le principal étant qu’elle innove a
plusieurs points de vue. Aucune autre étude a ce jour n’a tenté d’établir un lien entre
I’évaluation neuropsychologique et le niveau de compétence professionnelle. De plus,
les études portant sur les besoins sociaux et professionnels font rarement appel a la
clientéle des adultes en difficultés d’apprentissage. Ces derniers sont difficiles a recruter

ou se retrouvent rarement dans un méme milieu.

Egalement, les résultats provenant de cette étude enrichissent les connaissances que
nous possédons concernant les déficits cognitifs vécus par les adultes en difficultés
d’apprentissage. Ainsi, les résultats provenant des différents instruments de mesure
documentent & quel niveau I’attention, le langage, la mémoire et les fonctions motrices

sont compromis chez les adultes en difficultés d’apprentissage.

Enfin, en établissant la valeur prédictive de certains instruments de mesure nous
bonifions la valeur interprétative de I’évaluation neuropsychologique. Maintenant que
certaines mesures nous éclairent sur le niveau de compétence professionnelle d’un
candidat, nous pouvons envisager une diminution de la période d’évaluation des besoins
et services professionnels et donc, une augmentation de I’efficacité des interventions en

milieu de réadaptation.

Cette étude présente également des limites. La principale réside au niveau de

I’échantillon de participants. Notons d’abord la faible représentation féminine. Ainsi,
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nous ne pouvons généraliser ces résultats qu’a une client¢le masculine. C’est pourquoi
une étude faite a partir d’un échantillon a majorité¢ féminine et une comparaison des
résultats avec ceux obtenus ici serait révélatrice. De plus, I’abandon de plusieurs
candidats avant que ne soit complétée la période d’observation (quatre premiers mois de
formation) a eu pour effet d’alourdir et de prolonger la période d’expérimentation.
Enfin, quelques adultes n’ont pu participer a cette étude en raison de leur handicap

physique ou intellectuel.

Comme deuxiéme point, notons la faible représentation des fonctions exécutives et
I’absence de test de personnalité. L’expérimentation déja longue et laborieuse a fait en
sorte que nous avons dii nous limiter aux instruments de mesure précités. Aussi, d’autres
études questionnant la valeur prédictive et la relation entre des instruments de mesure
neuropsychologiques (différents de ceux utilisés ici) et le BWAP, devront étre
appliquées. Egalement, il serait pertinent d’estimer la valeur prédictive de diverses
mesures de la personnalité a celle du niveau de compétence professionnelle. Ainsi, une
fois la valeur prédictive établie pour un ensemble d’instruments de mesure
neuropsychologiques évaluant de fagon exhaustive la personnalité et toutes les fonctions
cognitives, une étude portant sur I’agencement optimal de ces mesures permettra de
mieux comprendre la contribution de I’ensemble de ces facteurs en regard de la
compétence professionnelle. Egalement, afin d’établir une procédure d’évaluation
efficace, des études supplémentaires sont suggérées. Certaines devront porter sur le

meilleur enchainement d’instruments de mesure neuropsychologiques & méme de prédire
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la compétence professionnelle. A ce niveau, la fatigabilité et le niveau d’attention
constituent les principales variables dont il faudra tenir compte. Aussi, des études
comparant différentes périodes d’expérimentation seront intéressantes. Toutes ces études
devront se faire dans le but d’établir la procédure d’évaluation la plus compléte, efficace

et significative possible.



Conclusion



I a été maintes fois établi que les difficultés d’apprentissage diagnostiquées a
I’enfance perdurent a 1’4ge adulte. Les perspectives d’avenir sont plutét sombres quant &
I’intégration sociale ou sur le marché du travail des adultes en difficultés
d’apprentissage. Actuellement, nous utilisons 1’évaluation neuropsychologique pour
établir un diagnostic et orienter les interventions. Les outils généralement utilisés pour
évaluer le niveau de compétence professionnelle actuel des candidats sont des échelles
d’observation de comportements. Quoique pertinentes, ces échelles nécessitent une
période importante d’observation en milieu de travail. C’est pourquoi, 1’établissement
d’un lien entre 1’évaluation neuropsychologique et le niveau de compétence

professionnelle est intéressant.

De cette étude se dégage qu’une estimation du niveau de compétence professionnelle
est possible & partir de 1’évaluation neuropsychologique d’un individu. Les fonctions
cognitives associées a la mémoire, au langage, a la motricité, a la frontalité et a
’attention sont toutes liées a cette méme compétence. Plus précisément, le CVLT et le
Trail Making Test prédisent de fagon significative I’aptitude générale au travail tel que
mesurée par le BWAP. Par ailleurs, la Planche de Purdue, le Category Test et le Ruff 2

et 7 viennent compléter I’estimation de cette compétence.
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Cette étude contribue au développement des connaissances dans le domaine des
difficultés d’apprentissage et de la neuropsychologie. En plus de bonifier 1’interprétation
que I’on peut obtenir des instruments de mesure, elle enrichit I’intervention en
réadaptation. D’autre part, les résultats objectivés dans le cadre de cette étude pourraient
également guider les services en relations d’aide individuelle, de couple ou
professionnelle. L’estime de soi, ’expression des frustrations, 1’éducation par rapport
aux déficits, la gestion des limites, 1’élaboration de stratégies compensatoires et la
conciliation au travail pourraient y étre abordés Cette étude ne constitue néanmoins
qu’un début. Plusieurs autres dimensions et instruments de mesure devront étre évalués
quant a leur capacité de prédiction de la compétence professionnelle chez les adultes en

difficultés d’apprentissage.
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Appendice A

Classification et signification des résultats obtenus au BWAP



Niveau de
compétence

professionnelle

Employabilité

Pronostic
de
placement

Description du milieu de stage ou de
travail et du programme de réadaptation

Elevé

Répond a tous
les critéres et
peut parfois
surpasser
plusieurs
d’entre eux.

Compétitif-
En commu-
nauté

Cette catégorie implique que I’individu,
aprés une formation de trois a six mois,
sera habilit¢é a suivre un stage ou a
intégrer un emploi dans la communauté
en général. Cela ne signifie pas qu’il soit
prét & intégrer un stage ou un poste dit
« compétitif » dans DI’immédiat mais
plutét qu’une aide supplémentaire de
courte durée dans les secteurs ou on a
relevé des besoins lui soit nécessaire. Ces
individus sont capables de travailler avec
d’autres personnes qui présentent ou non
des difficultés et obtiendront un salaire
qui se situe au-dessus ou au niveau du
salaire minimum.

Moyennement
élevé

Répond a tous
les critéres
reliés a
I’emploi.

Transitoire

Cette catégorie implique que l’individu
doit suivre un programme de formation
personnalis¢ ~ comportant des aspects
théoriques et pratiques. Le programme
doit étre de courte durée, correspondre
aux habiletés (au travail) a développer
selon I’emploi et étre adapté au client.
L’intervention doit s’effectuer en lien
avec le handicap objectivé ( en milieu de
travail adapté aux personnes handicapées,
en atelier ou en milieu fermé) ou dans un
organisme communautaire. Les individus
qui obtiennent un niveau moyennement
€levé devraient étre aptes a intégrer un
stage ou un emploi un an aprés avoir
débuté ce programme. A ce niveau, la
performance au travail de [D’individu
correspond a plus de 50% de ce qui est
normalement attendu en industrie.

Adéquat

Répond a la
plupart des
criteres reliés
a I’emploi.

En atelier

Cette catégorie indique qu’un programme
de formation en orientation
professionnelle, en recherche d’emploi et
en compétence professionnelle doit étre
élaboré et suivi. Egalement, une thérapie
individuelle axée sur la connaissance de




71

Adéquat
(suite)

Répond a la
plupart des
critéres reliés
a ’emploi.
(suite)

En atelier
(suite)

soi doit étre entreprise. Le programme et
la thérapie doivent se réaliser dans un
milieu dit de «travail supervisé ». On
parle ici de formation a long terme. Aussi,
une fois le programme de formation
complété, selon la capacité¢ d’adaptation
atteinte face aux demandes lies au
monde du travail et selon son évolution
personnelle, certains atteindront un
pronostic de placement dit « transitoire ».
Un niveau « adéquat» signifie que la
performance au travail de I’individu
correspond a 25% de ce qui est
normalement attendu en industrie avec un
taux de productivité moyen de 50%.

Moyennement
faible

Répond a
quelques-uns
uns des
critéres reliés
a ’emploi.

Activités

Ce programme doit combiner une thérapie
personnelle et une formation structurée,
liées au monde du travail. Le but de cette
formation est d’enseigner comment
obtenir et conserver un emploi. Elle doit
viser autant !’apprentissage des taches
simples qui y sont associées que le
développement d’aptitudes
professionnelles. Un niveau
moyennement faible signifie que la
performance au travail de I'individu est
inférieure a 25% de ce qui est
normalement attendu en industrie. Les
individus de ce programme qui
démontrent des progrés importants
pourront étre placés dans un programme
de formation correspondant au niveau de
compétence professionnelle qualifié de
« adéquat ».

Faible

Ne répond
pas aux
critéres reliés
a I’emploi.

Nécessite
des soins

Le programme de formation doit viser le
développement de 1’autonomie par
I’entremise d’activités, de loisirs et
d’implications sociales. L’objectif étant
que les individus de ce niveau acquicrent
des compétences dites fondamentales. Les
individus qui évoluent dans ce type de
programme requiérent une étroite
surveillance et sont généralement limités a
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Faible (suite) |Ne répond Nécessite | des activités quotidiennes ou & domicile.
pas aux des soins|Ces individus ne répondent pas aux
critéres reliés | (suite) critéres minimums permettant [’accés a un
a I’emploi. emploi. Les plus performants pourront
(suite) éventuellement  prendre  part au

programme de formation « activités ».




