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l'intelligence, examen psychomoteur, analyse du progrés so-
cial, appréciation de la dynamique interne par la psychothé-
rapie, etc.. Ces grilles ne cherchent généralement qu'd jau-
ger les moyens d'action physique et psychologique de 1'ina-
dapté sur le monde (inspection de ses facultés d'attention,
de discrimination, d'association, de communication, etc.) On
estime en quelque sorte son degré d‘'ouverture 2 1'environne-

ment,

Pas étonnant d®s lors que le handicapé, dont 1'expres-
sion du comportement emprunte davantage la forme systolique
(fuite, rejet, inhibition), ne résiste pas & la consultation
et accumule de piétres.résultats. I1 faut avouer de plus que
certains contr8les constituent souvent une concrétisation,
voire une justification de la hiérarchie des valeurs collec-
tives et peuvent se transformer de ce fait en de véritables
outils d'exclusion. On quantifie 1l'intellect, on ausculte la
créativité, on scrute le développement social et si, par mal-
heur, la courbe évolutive s'av@re trop basse, ou si 1'échec
survient trop souvent, le démuni devient éligible au statut

de déviant.

I1 importe déviter de poser un diagnostic définitif 3
partir de la performance ponctuelle de 1'éduqué; abordons

plutdt cette efficience sous son aspect progressifl. Essa-

1 "Pour la majorité d'entre eux, certes, la courbe de pro-

gression reste celle gue nos méthodes prédictives peuvent
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yons de considérer les renseignements psychométriques comme
résultant d'une expertise momentanée, dans un temps et un
contexte particuliersl. Il est prioritaire que nous axions
notre jugement sur le potentiel et le devenir, mais surtout
que nous transcendions les donnéess.tatisti’ques2 pour essa-
yver de saisir 1'individualité, méme élémentaire,du bénéfi-
ciaire, H. Baruk dit: "Ia mesure exclusive de l'efficience
et des moyens d'action est incompldte en ce qui concerne la

’“3

valeur de la personnalite"”, Il nous revient somme toute de

faire affirmer avec des probapilités importantes, si l'on
sait tenir compte du r8le de 1l'apprentissage et de la cor-
rection des troubles temporo-spatiaux, et c'est bien alors
que 1l'on peut évoquer ce "bon débile homogéne" exempt de
surprises et, par contre-coup, de révision plus ou moins
déchirante du diagnostic formulé par le psychologue clini-
cien.

Mais un nombre non négligeable va évoluer dans un sens
tellement positif qu'il sortira des limites admises par
les Administrations de Contr8le(!) et se trouvera hors de
l'aire fatidique comprise entre 50 et 70 A4 75", KOHLER, C.,
op.cit., p. 226,227,

I1 n'est nullement question ici de détracter la métnode des
tests, Ce n'est pas l'instrument d'investigation qui est en
cause, mais bien notre facon & nous, praticiens, psycholo-
gues, recherchistes, de le concevoir et de 1l'interpréter,
notre tentation d'y accoler une réalité congénitale et sta-
tique. Roger Tastayre exprime: "Ne taisons pas l'injure de
reprocher 2 la psychométrie de contérer au Q.I. la valeur
codée d'une réalité inscrite dans le corps de chacun".
INIZAN, A. et R, TASTAYRE, op.cit., p. 28,

Notre propos n’'est nullement de rejetver toute épreuve psy-
chométrique pour ne préconiser que 1'unique approche intui-
tive du jeune. Nous risquerions ainsi de tomber dans le sub-
Jectivisme totalitaire, assimilant 1'apprenti a l'adultocen-
trisme de notre perception.

BARUK, H.
1958 "Les facteurs de la personnalité cnez l'enfant arrié-
reé" in Les Cahiers de 1'Enfance, no 43, février, p. 16.
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promouvoir cette sensibilité, cette "conscience du coeur"lin-

dispensable 3 1‘'épanouissement du je. La propension & la pro-
ductivité intellectuelle, arfective et physique n'est-elle
pas aussi présente chez le déficient? Pourquoi n'inclinerait-
il pas lui aussi a sa pleine réalisation? Pierre-ILéon Trempe
déclare:

Tout &tre vivant tend 4 maintenir et & améliorer

son équilibre dans un environnement. Dans le cas

de 1'€tre humain en particulier, si on accepte les

théses des Theilhard de Chardin, Maslow, Rogers,

Piaget, Jung, etc., non seulement l‘'homme sain ten-

drait-il a maintenig son gquilibre actuel mais il

tendrait également a le dépasser pour atteindre un

niveau d'équilibre supérieur, susceptible d'engen-

drer une harmonie accrue de 1l'individu & 1‘'égard

de son monde(...)"s

Si nous désirons que le protégé s'actualise et accéde 3
son identité, ne serait-ce que partiellement, autorisons son
agirB. Que peuvent ces gens confinés & un milieu apauvri et
dépeuplé? Une telle réduction & un vase clos donne parfois
naissance & d'authentiques réactions compulsionnelles. Cer-
Tains ront des crises terribles si on les méne simplement 2
1l'extérieur du salon pour quelques minutes. Accordons-leur

la latitude de manipuler a satiété et de prospecter sponta-

nément 1'espace qui les entoure.

1 Scipion.Pinel, cité par BARUK, H., op.cit., p.l1l5.

2 TREMPE, P.L., op.cit., p. 1.6 .

3 C:est ce que recommande une de mes compagnes d'étude, Louise
Héroux, apreés avoir expérimenté les méthodes nouvelles en
pedagogie: "Laissez les enfants libres de faire leurs pro-
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Toutefois, pareille autonomiel dans l'exploration ne
satisfait pas & une évolution appréciable. Celle-ci revendi-
que une implication optimale dans le microcosme. Participa-
tion, production, possibilité dr'initiative forgent autant de
clés de l'indépendance. Invitons le résident? prendre part
4 plusieurs activités ol il trouvera loisir de créer,de s'ex-
primer,de se sentir utile, bref de toucher a sa réalité d'en-

fant-faber,pour employer le terme de Roger Tastayre. En réa-

lisant 1l'objet, le sujet se crée lui-mé&me. Prendre conscien-
ce d'un produit achevé par soi, c'est affirmer sa propre ex-

istence, sa propre valeur.

Malheureusement, par sous-estimation ou suivant des
congidérations purement fonectionnelles (précision, gain de
temps, etc.) nous préférons souvent agir nous-mémes frus-

trant ainsi le démuni d‘'une proportion importante de son ex-

res découvertes, de penser par eux-mémes et d'apprendre
a se connaltre et a connaltre le monde™.

La libre découverte suscite les interactions de type endo-
gene, et de 1& une plus grande prise en charge par 1'éduy-
qué. “par ailleurs, si c' €tait surtout des interactions
exogénes qui étaient pr1v1leg1ees, il nous semble possible
qu'a la longue, le sujet en V1enne 4 se sentir disloqué, é-
vacué de ses-connalssances, qu'il en vienmme & se sentir im-
puissant face 3 l'univers de la culture, absent dans cette
culture (ce qu 'il sait venant surtout de 1l'extérieur). Par
contre, si c *était plutét des interactions endogdnes qui
étaient privilégides, il nous apparatt moins probable que
cela se produise, En effet, bien que ges connaissances
puigsent 8tre danS‘certalns cas plus"réduites” en étendue,
il appara?t plus probable qu'a la longue, le sujet fasse
davantage confiance i ses propres capacités pour connaltre,
pour Juger, pour solutionner des problémes, et consequem-
ment qu'il se sente davantage "branché" i lui A 1'égard de
son7a$pr$n§1ssage (développement). TREMPE, P.L. s OP.cit.,
po . ’ oY e
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périence. Combien de fois servons-nous la collation nous-mémes,
décorons-nous les salles, oeuvrons-nous sans demander son ai-
del. Cette privation le perturbe sérieusement:

Les jeunes ont choisi une forme ou une autre de

comportement pathologique pour échapper & un mon-

de qui les empéchait . de vivre. On leur interdi-

sait de quitter des contextes qui les blessaien@

et ils ne pouvaient opter que pour 1l'agressivite,

1tauto-destruction, la passivité ou le repliement
sur soi.,

Agissons en sorte que le bénéficiaire se sente davanta-
ge chez lui, en aménageant un ehvironnement plus permissifB,
qui stimule 1l'échange et la libre action méme au prix d‘'une
certaine inefficacité. Bien sQr on tolérera le glchis. Son
travail révélera des imperfections, il sera précédé de gau-
cheries et d'essais infructueux. NouS'serbns tentés de nous
substituer & lui, de le presser pour qu'il accélére son ryth-

me, d'intervenir eoncrétement ou de donner des conseils. Au-

tant que possible, laissons-le se débrouiller tout seul et

Reld signale & ce propos: "plusieurs sujets sont moulés ou

meurent &4 leur identité propre, ou tombent dans le confor-

misme & cause de la peur qu'ont certains analystes ou cer-

tains éducateurs de l'agir des entants™., Cité par

GIRQUARD, P..

1972 "L'expression et l'enfant, son agir et son corps”,
in La Revue Canadienne de Psycho-Education, vol. 7,
no3, p. 18.

LEPINE, G., op.cit., p. 6K,

"L'enfant dit inadapté, qui se révolte ou qui se replie,
révédle un besoin de protection contre le milieu. C'est done
une insécurité profonde A 1'égard de son entourage qui est
4 1l'origine de ses réactions caractérielles et affectives
troublées. C'est pourquoi il faut agir non seulement sur
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se réaliSerl.

I1 nous incombe avant tout de lui accorder notre confian-
ce. Je me remémore une expérience fort révélatrice en ce sens.
Au travail avec ma collégue Cécile, des circonstances parti-
culidres nous avaient entratnés 3 discuter du degré de maf-
trise des consignes simplesrde l'une de nos apprenties. Nous
étions persuadés qu'elle ne comprendrait pas la requéte sui-
vante: "Apporte un mouchoir, Héléne!" Quelle ne fut notre
surprise, quand nous la vimes revenir de la salle des toilet-

tes avec une pleine bolte de papiers-mouchoirs...

Ce petit exemple nous incite & croire en cette virtua-
1ité d'éveil des débiles, & rechercher inlassablement un

point sensible, un détonnateur qui le provoqueraz.

l'enfant mais aussi sur le milieu éducatif, familial, sco-
laire ou social". MAUCO, G., op.cit., p. 7.

Voir CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit., p. 27.

Gardons en mémoire ce témoignage: "Comment oublier le visa-
ge paisible et confiant de ronique Demers, de mMontréal,

qui déclare rranchement &tre une handicapée mentale. Car
du méme souffle, elle ajoute: "Je suis capable de travail-
ler et je me marierai un jour... On peut vivre comme tout
le monde.

On ne peut rester indifférent, non plus, en entendant
ce jeune boulanger qui a passé 16 ans dans une institution,
affirmer:"J'al prouvé que je pouvais faire quelque chose" *®,
TASS0, L.,

1980 ""C'est & mon tour" Le handicapé mental réclame sa pla-
ce au soleil" in La Presse, Montréal, le 18 juin 80, p.Dl.
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APPENDICE A

L 'examen psychomoteur

Parmi les différents types d'évaluation en ce domaine,l'in-

ventaire suivant élaboré par Pierre Vayer apparaIt le plus in-
diqué en regard de la déficience mentale. L' exp101tatlon en
est aisée, se résumant en deux partles. 1a premiére couvre la
petite enfance (2a6 ans) et dure de 12 & 15 minutes. La secon-
de pour sa part s'attache 3 la perlode de 6 a 11 ans et varie
de 35 & 55 minutes. L'auteur a classé les exercices dans 1'or-
dre habituel de reu831te chez les: débiles, soit des épreuves
motrices de base A celles perceptivo-motrices. Examinons-en la
composition et le déroulement. 1

L'étude de la premiére enfance

vayer s'inspire ici des travaux de Brunet et Lezine et
emprunte également & diverses grilless Ozerefski, Guilmain,
Binet, Simon, Terman et Merril.

1. Coordination occulo-manuelle
construire une tour ou un pont en utilisant des cubes,
enfiler une aiguille,
faire un noeud simple,

2. Coordination dynamique
monter sur un banc et en descendre,
effectuer divers sauts sans obstacles.

3. Contr8le postural
capacité d'immobilisme et d'équilibration uni et bi-péda-
les, yeux ouverts,

4, maftrise du corps propre
“exploration du schéma corporel ( Berges-ILézine),
imitation de gestes simples, mains-bras.

1 ce test est relativement de courte durde comparé & ceux

Droooses par Bucher, Soubiran et Mazo, lesquels reguierrent
de 50 4 70 minutes.
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Organisation perceptive
élements extraits des analyses de Terman, Merril, Binet
et Simon.

Langa%e

augcultation de 1a capacité de mémorisation,
assurance de la prononciation.

(emprunté a Terman, Merril, Binet et Simon)

consultation de 6 & 11 ans

Coordination occulo-manuelle

a4 travers des items adaptés aux différents Ages, on recher-
che l'adresse, la rapidité, la précision , le délié, 1l'oo-
servation des praxis. ( Ozeretski et Guilmain ).

Coordination dynamique générale
marche, saut, sautillers bi et uni-pédaux
(Ozeretski et Guilmain).

Coordination statique
axée sur 1'équilipre uni et bi-pédale, yeux ouverts ou fer-
més (Ozeretski et Guilmain).

Rapidité

pointillage d’aprés Mira Stambak. Traits a4 exécuter sur un
quadrillage avec médians d'Age (57 traits a4 6 ans, 115 3
11 ans ).

Elaboration de 1l'espace

Série d'épreuvesde la batterie de Piaget-Head, décrite par
Galifret-Granjon.

reconnaissance droite/gauche sur soi et autrui,

exécution ou imitation de mouvements,

position relative de 3 objets.

Edification spatio-temporelle )
d'apres les structures rythmiques de Mira Stambak. 20 don-
nées de plus en plus complexes.

Observation de la dominance latérale
exercices empruntés aux Harris tests of lateral dominance.

Syncinésie-paratonie
exécution, reproduction, relachement.

Tenue respiratoire
utilisation du "Respirator de Plent". Constatation de la
durée d'expiration.
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10. Capacité d'adaptation au rythme
intégration et reproduction d'un tempo (métronome, geste,
frapper).

On aura la latitude suite 2 ces deux examens, de dresser
le profil psychomoteur de l'enfantl.

1 ce test a été adapté par Jean Loude.
LOUDE, J.
1976 "Les moyens d‘*investigation, Le bilan psycho-moteur"
in Les Cahiers de 1'Enfance Inadaptée, novembre,no 210.
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Le Gunzberg

Tl s'azit ici d'un inventaire minutieux des progrés du déve-
lonpement social chez 1l'enfant. On retrouvera cuatre secteurs

nrinei

PAUX s

I. AUTONOMIE

a)

b)

c)

a)

Alimentation

Suce 1la nourriture convenablement

Montre au'il reconnaft la nourriture

Plisse les lévres pour avoir de la nourriture
Etc.

Mobilitd

Tient la t&te en édquilibre

Tient assis moyennant un l2zer supvort

Tient assis, le dos assez droit et sans suvpnort, du-
rant de courts moments

"Ete.

Toilette

Fait dans le mot ( ou 12 chaise verc?e ) cuand on
1'y assoit )

En général va réguliérement 4 la selle

Est relativement régld quant & ses pesoins diurnes et
attend un temps raisonnable avant qu'on ne s'ocrune
de 1lui )
Etc.

Habillemsnt

'habille
'habille

Coonére vassivement quaid on
Tend bras et jzambes cuand on
Participe 2 son hacillage
Ete.

==
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II. COMMUNICATION
a) De

. Bruit de gorge, cris
. Gazouillis

. Sons mmmmmm ou SSSSSS
. Btc.

b) Vers

. Ecoute la musique

. Cherche des yeux la source sonore
. Tourne la téte en direction du son
. Etc. '

c) Langage

. 0b3it & des ordres simoles

. Comprend des ordres contenant: sur, dans, derriére,
sous, au-dessus, devant, au-dessous

. Raconte des faits d'une maniére cohérente

. Etc.

d) Diffirences

. Est capable de priciser le saxe ( pz2r ex.: homme, fem-
me, garcon, fille )

. Est canable de trier les couleurs par assortimentg

. Etablit une différence entre: court et long, grand
et petit, dvais et mince

. Etc. .

e) Yotion de nombre

. ESt capable d*'étaplir une diffdrence correcte entre
un objet et beaucouv d'objets

. Comprend la différence entre deux et beaucouv d'ob-
jets

. git capable de compter mécaniquement dix objets

. Etc.

') Travail papier-crayon

Tient un crayon et est capable d'imiter des traits
verticaux et des ronds

. st capable de copier des cercles

. Dessine un "bonhomme” orimitit avec une t8te et des
Jambes



165

III. SOCIALISATION
a) Primaire

. Son expression montre la prise de conscience
. Etend la main, sourit et vocalise

. Se tortille et réagit aux gens

. Ete.

b) Jeux

. Joue en compagnie des autres, mais ne coovére pas en-
core avec d'ausres

. Attend son tour, est capable de "partager" quelquefois

. Joue en coovération avec d'autres

. Btec.

c) Activités & 1la maison-institution

. Va chercher et apvorte quelque chose sur demande

. Aide aux taches ménagéres (par ex.: d<barrasser la
table, balayer, etc...)

. Va faire des courses faciles en denors de la maison
ou unité de vie

. Etc.

IV, OCCUPATION
a) Dext?rité ( mouvements fins des doigts )

. Garde un court moment des objets dans la main

. Capable de saisir des mains les objets gu'on lui ori-
sente

. Passe les objets d'une main a 1l'autre

. Etc.

b) Agilité

. TAche d'atteindre les objets des mains, mais dépasse
son but
. Manipule les objets
Tache d'atteindre les objets en se penchant en avant
. Etc,
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APPENDICE C

Tes fonctions de 1'ego

1. Capacitéd de suvvorter 1la trustration
a) satisfaction imm<diate
b) perte de la maftrise des “motions

2, Capacité de contr8le de 1l'insdcurit4 de 1'anxitd et de
la veur
a) fuite totale, évasion
b) agressivité féroce et diftuse

3. Capacitd de risister & 1la tentation
a) tentation de la situation
b) séduction de 1'instrument
c) contazion de 1'exemple

4, Résistance a l'’excitation et & 1'intoxication collective
a) déclenchement subit
b) diéclenchement par le groupe

5. Pouvoir de sublimation
a) capacitsé de tirer orofit

6. Te soin donné a la propristd
a) personnel
b) & 1'usage de la maison
c) d'un autre jeune
d) d'un “ducateur

7. Adaptation 2 la nouveauté
a) tout est familier
b) possession agressive
c) bouffonnerie ridicule
d) 24vasion

8. Canacit? de contrdler les souvenirs du passé en les diz-
ringuant du oresent.
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. Capacité de résister & la ddsorganisation en “prouvant un
sentiment de culpabilite.

10. Capacité de percevoir le r8le joud dans la production d'un

et fet.

11. Substitution du contréle interne au contrdle externe.

12, Capacit® de recevoir de l'aftection ou de la générosits

a) refus de tout

b) haine, insulte, a2gression
c) demandes 1llimitées

d) dvasion

13. Capacité de se souvenir des satisfactions passées

-~

a) elles poussent 3 l'action

14, Réalisme en face du réglement et de la routine.

15. Avpréciation du temms

a) voit le temps de fa~on subjective
b) ne voit vpas l'avenir
c) retara, refus

16. Evaluation correcte de la rdalité sociale

a)comprend les autres
b) code du grouve ( tacite )
c) moeurs collectives ( normes g#nérales )

17. Aporentissage var 1'expérience

a) souvenirs traumatigues, automatisme
b) oubli de 1'exvérience vassie

18, Capacité de vrofiter de 1'expérience d'autrui.

19. Rfaction & 1'4chec, succés et erreurs

a) retus de particiver ( psur de 1l'échec )
b) devient insupportable aprés un succés
c) devient agressif apres une erreur

20. Capacit? d'affronter la compétition.

21. Intégrité du moi sous la pression du groupe

a) s'accevte tel qu'il est
b) tente d'exvloiter les autres
c) cavacité de ne pas descendre en descous de son niveau

22, Avvréciation adéquate des moyens ou des instruments uti-

lisds.
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APPENDICE D

I,'échelle de développement M. Harvey
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Cette grille vise & déterminer 1'4Age global moyen du

comme sults

Motricité
1., Coup de pied vigoureux
2, Contr8le de la téte
3. Peut rouler sur lui-méme
L4, Se déplace sur le plancher
5. Se tient debout avec aide
6, Peut rester assis sur une
chaise
7. Se tient debout seul
8. Marche seul
9. Grimpe les escaliers a
quatre pattes ou Peut mar-
cher & reculons
10, Peut courir, un peu
11. Etc..
total:
Autonomie
1. Ouvre la bouche & la vue
de la nourriture
2, Avale des aliments en purée
3. Boit dans une tasse avec aide
L, Ne bave pas
5. Peut enlever son bonnet ou
sa tuque
6. Manifeste son inconfort lors-
qu'il est mouillé ou souillé
7. Boit dans une tasse sans aide
8. Aide & l'habillement
9. Contr8le ses matidres fécales
10. Mange seul avec une cuilldre
11. Etec..

total 3

PN PPN

1AV AV V]

[AVIAVE VI VT \S TR VR AV (VIR L V)



Graphisme
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Mouvement horizontal des
yeux

FMouvement vertical des
yeux

Explore l'environnement
Cherche 1l'objet tombé & terre
Pince avec le pouce et
1'index

Peut pointer avec son index
Préférence pour une main
Tour de deux blocs

Tour de trois blocs

Tour de quatre blocs

] E-tc. .

Total:

Langage

VOO U EW N H

'—J
=5
[ ] .

Vocalisations

Gagouille, roucoule

Rit aux éclats

Syllabes isolées

Crie pour attirer l1l'atten-
tion

Vocabulaire d'un mot
Babillage, jargon

Chante

Yocabulaire de quatre mots
Parties du corps

Etc.. totale

Connaissances

owngE W N H

O @~

10,
11,

Apaisé par la voix de 1l'adulte

Réagit au mouchoir placé
sur son visage
Manipule un cube ou un
jouet
Réagit au miroir
Comprend la défense
Fait le geste d'au revoir
et sait applaudir ou Secoue
négativement la téite
Réagit & son nom
Défait le mouchoir et trouve
le jouet
Essaie de tourner la poignée
de la porte
S'intéresse & regarder un 1li-
vre d'images
Etc..
total:

IAVIRAV IR A0 T AC IR AU T AT AV T AT AU B N

DO 1AV AV I

[AS RN .0 JEREN o0 JERNN AV IRV
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Instrgctions

But : L'Echelle de développgmant, qui liste par ordre croissant d; diffi-

culté des comportements observables chez des enfants de 0 2 8 ans selon

cinq catégories évolutives, aboutit 3 déFeler un dge de développement glo-
bal et 3 tracer un.profil de dévelopﬁemenf a cing facettes. Il est tras

facile ainsi ds compafsr un sujet a luiméme par des év;luations successi~
vas, d; le comparer a d'autres sujets, d'établir des moyennes de dévelop-
pement de sous-groupes, groupes ou services. En divisant 1'age global moy~
en obtenu par.l‘ége chronologiquse, il est possible d'en arriver a un indi-
ce fort pratigue sur la vitesse de c;oisibre du sujst, Pour jugsr de d'au-
tres empléis réalisables, voir le manuel, en particulier la partie intitu-
lée "Modes d'emploi". CetleEchelle peut &tre utilisée aJec ds Jjeunes an-

fants ainsi qu'avec des déficients mentaux modérés, séveres et profonds de
tout age car, a lsur maximum habituel de développement, les meilleurs par-

mi ceux-ci obtiennenﬁ 8 ans ds développement. Elle se veut un instrument

de mesure simple, aisément manipulable pour aider parents st éducateurs a

objectiver davantags leurs jugements et réactions pédagogiques.

Cotation : (la cotation suit cing étapes sessentiellss) _

1. Item réussi, ou acquis avac évidence, gncercler le chiffre (2 ou 3) qui
se trouve 3 la croisde de la ligne correspondante au numéro de l'item
et de la colonne corrsspondante au sectsur en Jjeu (Exemple:() }; item
échoué, barrer le chiffre qui se t;ouve... (Exemple: 27).

24 Additionner laes chiffres encerclés de chaque colonne et inscrire le to-
tal, :

3. Reporter le total de chagque colonne dans le profil du sujet; noircir
chaque colonne jusqu'a ce niveau.

4., Calculer 1l'dge moyen de développemsnt en totalisant les sommes des cing
colonnes puis en divisant ce grand total par 5.

5, Sous remarques spéciales, noter les particularités du sujet comme les
handicaps sensoriels ou les troubles majsurs du comportement.

Copyiight, 4 nov. 1974 Editions du B.E.P.S.
Hull, Québec, Canada 1521, Hamilton
Alma, Cté Lac St-Jean

g



ECHELLE OE DEVELCPPEMENT

" FORME II

114044

M. Harvay
Nom de 1l'évalul ; ANTOIN-E } - Date de naissance :
Nom de l'évaluateur : X:_ Date de passation i
Centrs ou écola : . ¥ Grouba :
- N (7] D o =3 o] (Ve 3
[/:]
[ 1 1 1o (]
1 b 0Ht R
1 1
{ 1 T 1
BN
1 i l
1 (| (| (' ('
1 1 [ (I (]
3
o - N (] H (8] o -3 @ w

Calcul de l'dge global moyen de développemant; additionner les cing totaux sectoriels’
2 l'intérieur de ce cahier,.puis diviser la somme obtenues par cing (5).

6/ o+ Y/ ¢ 5/52 +_36 v 26 = 256 %5 =%/ Amois Qo.ws...’.’)rw‘otw
(motr.)  (auto.) (grap.) (lang.) - (conn.)

Remarques spéciales sur l'évalué: Antoine présente des troubles de comporte-
ment lors. de la période d'adaptation.

TLT
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APPENDICE E

L'observation participante

Bernard Tessier nous propose une auscultation directe qui
implique activement 1'observateur. Les objectifs poursuivis
se regroupent en deux voletss

1- Végifier de fagon systématique 1l‘'adaptation journa-

lieére de 1l'enfant afin de suivre de facgon objective
1'évolution de son comportement;

2- Former continuellement 1l'éducateur & une juste vision

du jeune avec lequel il vit.l

L'auteur nous suggére également deux niveaux d'analy-
se, Nous ne retiendrons que le premier pour l‘'objet de no-
tre étude. Plus précisédment, il s'agit de saisir la réaction
adaptative immédiate et superficielle du handicapé face 3 un
déséquilibre résultant de l'inclusion d'un nouvel élément au
sein de son champ relationnel. Pour bien délimiter ce niveau,
il importe d‘*établir sa structure fonctionnelle, c'est-a-dire
d'organiser une forme pré-déterminée dlexploration en rapport
avec ce niveau particulier. Bernard Tessier offre le schéma
suivant:

1. Champ relationnel

"1'ensemble des relations entre 1'observé et les
€léments personnels, situationnels et temporels
pouvant jouer un r8le causal dans la relation ob-
servée" (Observation participante, p. 36.)s

2., Réalité-déri
"c'est 1'élément du champ relationnel jouant ulti-
mement le r8le de déclencheur immédiat de la réac-
tion observée" (op.cit., p. 43.):

3. Réaction

"c'est la solution de 1l'observé aux sentimen@s pro-
voqués immédiatement par la réalité-défi et éveil-
1és par l'ensemble du champ relationnel™ ( op.cit.,p.45);

1 oo s . . + s
L'expérience sous-jacente & ce travail fut effectuée A Bos-
coville ainsi qu'au centre de formation des éducateurs spé-
cialisés de 1l'université de Montréal.
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L4, Action de 1°'éducateur

"Par action de 1l'éducateur, nous entendons ce que
1'éducateur fait ou ne fait pas en relation avee
la réaction observée" (ov.cit., p. 50);

5. Résultat immédiat

"Ce que l'observé a fait immédiatement et 2 partir
de 1l'action de 1l'éducateur" (op.cit., p. 51);

6. Résultat & longue portée

"A la suite des résultats immédiats, tout un ensem-
ble d'événements terminent ordinairement la séquen-
ce observée. Si 1l'observateur ne juge pas nécessai-
re de les relever dans un nouveau fait d'observa-
tion, 1l peut les résumer ici, sous la forme d'une
conclusion" (op.cit., p. 52).
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APPENDICE P

La synthése de cas

T DIAGVOSTIAGUE

handicap (s) de 1'enfant

médication

contention

aspect vsycho-patholozique ( auto-mutilation, enconrésie,
nhystérie, nors de la rfalit?)

IT. SECTEURS D'APPRENTISSAGE

autonomie ( 2limentation, mobilits, toilette, habille-
ment )

communic=ation ( de, vers, langage)

socialisation ( primaire, jeu, contrdle face aux objets )

. occunztion ( dextéritsd, agilits )

. services friauentis ( centre de jour, f“cole,enseigne-
ment sur vplace, clinique de rZhabilitation, orthonno-
nie, ord-atelier, piscine, =zymnase, etc. )

. niveau de la capacits d'apprentissage ( comprihension,

A

imitation, rfpétition, conditionnement )

ITI. ACTIVITES DE ROUTINE

. lever

. repas

. transition
. bain

. coucher

IV, TRAITS PARTICULIERS



15.
16.

17.

Ct.
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APPENDICE G

T.es technigues de manipulation

L'ignorance intentionnelle ( attention portée au sujet);
Intervention par un signe quelconque;

Proximité et contr8le par le toucher (lorsqu‘'il y a dé-
sorganisation);

Participation émotive de l'adulte et intéré&t manifeste
dans ce que fait le Jeune (lors des activités);

Injection d'affection;

. Décontamination de la tension par 1°‘'humour;

Aide opportune;
L'interprétation comme intervention;
Le regroupement;

La restructurationy

L'appel direct (12 sortes);

Restriction de l'espacey

Elimination de 1l'enfant par rapport & une situation don-
née;

Contrainte physique;

Permissions et interdictions formelles;
Promesses et. récompenses;

Punitions et menaces.

REDL, F. et D. WINEMAN
1964  1,'entant agressif, Tome I,II.
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APPENDICE H

Evaluation critériée et formative
Vs
évaluation normative et sommative

6. L'évaluation critériée 6. L'évaluation normative
L'enseignement par objectifs L'évaluation est plus souvent
entraine assez souvent une évzluation normative, c’est-a-dire qu’elle compa-
critériée, c'est-3-dire, dans ce cas-ci, re un étudiant aux autres étudiants, -
en termes d’atteinte d'objectifs. On elle le situe dans sa classe. Cette clas-
ne compare pas I'étudiant aux autres sification sert a sélectionner, & dis-
de sa classe mais on détermine s'il a criminer les étudiants forts des étu-
atteint tel objectif, s’il est apte pour diants faibles. Dans certains cas, on
I"apprentissage suivant. Par exemple, détermine a l'avance un centain pour-
dans un cours de natation, I'obtention centage d’échecs par classe; ainsi, un
de I'insigne du niveau juvénile n’est étudiant a plus ou moins de chances
pas liée a la performance du groupe de réussir son cours selon le groupe
mais a la performance de l'individu auquel il appartient.
par rapport a des critéres.

3

Mo — ==

~

..,!.,i'ld'.-rj.l T AT

7. L'évaluation formative 7. L'évaluation sommative
Lorsque I'enseignement est in- Les séances d'évaluation sont
dividualisé, I'évaluation tend souvent habituellement communes 4 tous,

a respecter le rythme propre a chaque
étudiant. De plus, I'évaluation est
assez fréquemment formative en ce
sens qu'elle est elle-méme une activi-

c’est-a-dire que tous les étudiants ré-
pondent en méme temps au méme
questionnaire. L'évaluation se situe, la
plupart du temps, a la fin ' d'un ap

Certdins ohjectifs

té d'apprentissage, qu’elle donne un g\’ prentissage; qu'elle soit fréquente achvires depprentrsse:
feedback rapide et frequent informant I= < (évaluation «continue») ou non, elle
I'étudiant si tel objectif est atteint ou ¥ ~»§ ne permet pas un retour en arriére. Ce
non, et dans ce cas. il y a explications "“g;\_ ‘\Qr\ type d’évaluation, qui vise plus 3 la Evaluation
A .

et/ou prescription de nouvelles activi-
tés d'apprentissage pour réussir a at-

e gt centification qu'a une aide a l'appren-

tissage est dite sommative et elle cor- Decrsion, succes,
teindre cet objectif. Ce type d'évalua- respond assez souvent & un feedback €chec.séleclion...
tion qui permet un retour en arriére plus ou moins rapide et plus ou moins
vise 3 ce que plus d'etudiants puis- complet.
sent atteindre les objectifs.

VoI FONTAINE, F. _ |
1977 “L'enseignement par objectifs" in Pédagogiques, vol.2,
HO.L}, .D.l?—lBI




177

APPENDICE I

Lextque

Accommodation:Capacité d'un sujet & réajuster ou modifier
Tes structures mentales en place 3 la suite d'expériences
nouvelles,

Apprentissage de base: Il faut entendre ici un processus
educatif global portant sur plusieurs niveaux de dévelop-
pement et visant 3 susciter les assises d'une autonomie
générale sur les plans physique, intellectuel et social,

Assimilation: Capacité d'un sujet dtintégrer ltobjet nou-
Veau aux sch@mes cognitifs pré-établis, de le faire cor-
respondre & ltactivité propre.

Corporéité: Individu considéré dans sa totalité.

Epistémologique: Qui concerne le processus dtacquisition
des connalissances., Selon ltépistémologie, le savoir cons-
titue un ensemble structuré stélaborant par le biais dtune
évolution lente qui recdle ses propres lois,

Fonction symbolique: Ensemble des processus débutant avec la
difféerenciation entre les signifiants et les signifiés, Le
symbole et le signe se classent parmi les principaux si-
gnifiants différenciés par rapport au signifié, Ils évo-
quent mentalement des objets en leur absence m®me, Le si-

- gnal et ltindice pour leur part instituent des signifiants®
indifférenciés et ne font. pas encore partie de ltactivité
représentative,

Inadapté mental: individu présentant des lacunes et retards
au niveau du développement des diverses constituantes de
ltappareil physico-psychique, Malgré le handicap instrumen-
tal, la capacité 3 stéquilibrer et 3 unifier les conduites
demeure cependant présente, La déficience mentale reldve
donc de la défectologie et non de la pathologie puisque
dans ltensemble, le processus auto-édifiant se maintient
fonctionnel et opérant,

1 Les définitions constituent des synthdses personnelles.
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Intelligence pratique: Attitude sensori-motrice visant 3 o-
rlienter lVindividu vers une véritable psychologle de ltac-
tion & partir de laquelle le sujet va créer ltessentiel de
sa dimension spatio-temporelle, extrapoler les notions de
causalité et dtobjet et forger son identité,

Interaction endogéne: Ltenfant sélectionne lui-m®me ses ob-
Jets dfapprentissage et utilise ses propres outils dtex-
ploration,

Interaction exogdne: L'éducateur découpe lui-mme le milieu
educatli et 1nsere ltenfant dans des apprentissages pré-
déterminés,

Investigation: Impulsion dtorientation et dtexploration par
Taquelle Ie sujet amorce.sa premidre ouverture au monde,

Modalité réactionnelle: Réaction passagdre 3 un stimulus et
visant & provoquer une adaptation momentanée, 3 rétablir
un équilibre sectoriel,

Pédagogie active: Approche éducative centrée sur ltenfant lui-
meme et privilégiant son autonomie et sa personnallsatlon.
On vise g augmenter le régime auto-constituant du jeune en
agrandissant son champ de conscience et en renforgant sa
réalité dtetre,

Processus cognitif: Processus par lequel les perceptions,
sensations, emotions se lient ensemble afin de constituer
ltorganisation mentale dynamique, Les structures cogniti-
ves représentent les composantes de notre réseau de signi-
fications (sch@mes de pensée, mode d!'appréhension et dtagen-
cement du réel, etCee)e . .

Psychopédagogie: Praxis de ltéducateur visant & développer
principalement chez ll'enfant un savoir factuel et un sa-
voir fairee. Lt'apprentissage sVeffectue surtout au niveau
de la relation objectale,

Psychothérapie: Praxis de ltéducateur orientée.surtout vers
le développement dtun savoir &tre chez ltenfant, Ici le
sujet devient son propre objet d'apprentissage, Le psycho-
pédagogue tente par un modeling du comportement, 3 restruc-
‘turer les attitudes et conduites perturbées,

Régime fonctionnel: Ensemble des interactions somato-psychlques
avec le milieu, échanges faconnant la dynamique intrinsa-
que du sujet et par lesquelles l'organisme en situation per-
golit et structure le réel afin de forger son équilibre glo-

- bala.
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