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RESUME 

La présente étude vise à dégager certains critères dé­

terminants susceptibles d'étayer une pédagogie de type ou­

vert, l"ondée sur le potentiel et l'individualité de l'inadap­

té mental, plutôt que sur cette foi totale que nous accor­

dons trop vqlontiers en la pertinence de nos paramètres col­

lectifs. Elle ta~Q à concevoir un environnement éducatif via­

ble. Pour y parvenir, nous identifions quelques:- obstacles 

majeurs, tant d'ordre épistémologique que physique et struc­

tural, perturbant le processus cognitif du débile. En déve­

loppant une conscience plus grande des multiples: barrières 

qui nuisent à notre acte éducatif, ne pourrions-nous être en 

mesure d'aménager une rencontre plus riche avec le sujet? 

Nous nous. attardons également à éclairer la fonction primor­

diale de l'intervenant et à indiquer l'importance de l'édu­

cation aux valeurs· dans· l'apprentissage du déficient. Enfin, 

nous mettons l'accent sur l'agir de l'enfant. 

Afin de bien cerner la problématique et d'apporter quel­

ques propositions de nature résolutive ou éclairante, la dé­

marche va se dessiner comme suit:: la première partie (chap.I 

et II) présente une recension de la littérature relative aux 

problèmes mentionnés. Elle fait une synthèse des théories 

préconisées par divers cherCheurs, englobant des concepts 

comme la pédagogie active, la fonction cognitive, la pensée 
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symbolique et pré-opératoire, l'unité psychomotrice, l'intel­

ligence pratique, le concept d'investigation, la relation ob­

jectale, etc . • Par la m~me occasion, nous essayons de saisir 

les modalités réactiolliLelles du je~Le, de déceler la signi­

fication de son expression. 

La seconde partie (chap . l, II. III) définit les gran­

des lignes d'une politique éducative. Axée sur la psychopé­

dagogie et l'approche thérapeutique, elle précise le r~le et 

le mode d'intervention de l'éducateur, délimite les secteurs 

de formation où sera inséré le bénéficiaire et souligne les 

données fondamentales qui doivent sous-tendre le geste didac­

tique. La conclusion, pour sa part, offre quelques él éments 

de prospective novatrice basée sur une r éelle psychologie du 

changement, tant sur le plan personnel que professionn81 et 

institutionnel. En effet, elle conteste l'attitude de la so­

ciété qui s'a1Tirme "titulaire unique du savoir-faire . Elle 

ddsire inspirer une nouvelle conduite épis"t émologique cen­

trée sur le devenir et le droit d'être du handicapé intellec­

tuel. 



REMERCIEMENTS 

Pour la pertinence de ses· interventions et de 

l'information fournie, merci à Marcel Beaumont. 

Merci à Pierre-JUstin Déry pour l'immense ap­

port sur le plan de la correction. Merci éga­

lement à Pierre-Léon Trempe, Madeleine Dwane­

Durand et Paul E. Benoït pour leurs judicieuses 

orientations. Merci enfin à mes collègues de 

travail clinique. 



TABLE DES' MATIERES' 

RESUME ••••.•••••••••••••.•••..•.•.•..•.••.•.••.••.•• i i 

REMERCIEr.1ENTS' ••.....••.•..••••.••••••••••••.•.••.••• iv 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . v TABLE DES MATIERES 

LISTE DES TABLEAUX ... 
•••••• e . ••••••••••••••••••••••••••• V~~1 

INTRODUCTION ••••.•.•................•....•.........• ix 

PRm~IERE PARTIE: Régime fonctionnel de l~enfant 

CHAPITRE 1:- Pour une approche ouverte ••••.•.•••••.. 18 

1.1 Signification de l"enfance ••...••...•...•• 18 
1.2 Le réel à la m.e.sure de 1 ' individu ••.•••••• 21 
1.3 Une pédagogie réductionniste .••••.•..•••.• 22 
1.4 De l'égocentrisme à l'objectivation ••••••• 25 
1.5 La fonction ci-imitative et mi-symbolique. 28 

CHAPITRE II: ' Connaissance du .jeune inadapté •••• ~ . • • 30 

2 .1 L'agir. de l' en:fant. .•.•.•..•••••.•••••••••• 30 
2.2 Perspective d'unité psychomotrice ••••••••• 32 
2.3 L'intelligence pratique •••.••••.••.•••.••• 35 
2.4 Genèse de la relàtion objectale ••••••••••• 40 
2.5 Une acti vi té structurante pauvre. ••••••..•• 44 

DEUXIEME PARTIE:- Psychopédagogie et stratégies 

CHAPITRE 1:' L'éducateur, un guide ••••.•.....•..•.•• 51 

1.1 Barrières épistémologiques •••.•••••••..••• 51 
1.1.1 Entre le libre arbitre et la 

1.1.2 
1.1.3 
1.1.4 

1.1.5 

coerci tian ........................ . 
L'éducateur démystifié •••••.•••.••• 
Une réponse à nos propres besoins •• 
Modèle de construction de la 
dévian.ce .......................... . 
un ghetto qui se resserre •••••••.••• 

51 
53 
56 

57 
58 

1.2 Définition d'une politique éducative •..... 60 
1.2.1 Le r~le psychopédagogique •..••...•• 60 
1.2.2 La planification clinique •••...•••• 62 

1.2.2.1 Evaluation du sujet ...•.•• 63 



1.2.2.2 Détermination des 
apprentissages •••••••••••• 64 

1.2.2.3 Invention d'outils d'opéra­
tion et de supervision •••• 65 

1.2.2.4 Elaboration d"un matériel 
de planification •••••••••• 66 

1.2.3 Approche relationnelle 
hllmanisante •................•...... 72 

. '76 CHAPITRE II:' Aires d' apprent1ssage •••••••••••...••• 

2.1 Le plan phys'Îque et l'autonomie de base ••• 76 
2.1..1 Priorités' éducatives •••••••••••.••• 76 
2.1.2 Motricité et contr~le perceptif .•.• 77 
2.1.3 Les composantes psychomotrices ••••• 81 
2.1.4 Le concept d'investigation ••••••••• 82 
2.1.5 Le moi corporel •••••••••••••••••••• 86 
2.1.6 Formation de la catégorie spatio-

temporelle ••••••••..•••••••• ~ •••••• 92 
2.1.7 Cohérence du développement ••••••••• 95 
2.1.8 Les lieux d'apprentissage •••.•.•••• 96 

2.1.8.1 Le centre de jour ••••••••• 96 
2.1.8.2 L'atelier de travail •••••• 97 
2.1.8.3 La résidence ••••••••••.••• 98 

2.2 Les rapports, de coexistence avec autrui ••• 100 
2.2.1 Adaptation à la réalité sociale •••• 100 
2.2.2 La règle adulte "et le réalisme 

moral •••••••••••••••••••.•.•••••••• 101 
2.2.3 Le processus d' auto-s'ocialisation •• 103 
2.2.4 Assises, d'une intelligence ' 

réflexive .........................• 10,5 
2.2.5 L'adulte, catalyseur indispensable. 106 

2.2.5.1 Fonction expressive et 

CHAPITRE lIT, 

mise en contact ••••••••••• 109 
2.2.5.2 De l'acte éducatif à l'ac-

te PSYChothérapique ••••••• III 

Fond~ents du. geste didactique' ••••••• 116 

3.1 Activité spontanée et satisfaction 
par l' agir ....................... '.'........ 116 

3.2, N'otion d'équilibre ........................ 118 
J.3 Des objets significatifs •••••••••••••••••• 120 
3.4 Le senti par l'expérience directe •••••.••• 124 
3.5 L'adaptation à la nouveauté ••••••••••••••• 126 
3.6 ' Stratégies' d'intervention •••••••••••••..•• 131 

3.6.,l Pertinence de l'observation •••...•• 131 
3.6.2 Une approche stratégique souple •••• IJ2 
3.6.3 Durée de la programmation et mode 

de supervision •••••••••.•..•••••.•• 134 



3.6.4 
3.6.5 
3.6.6 
3.6.7 

Les ateliers parallèles •••••.•••••• 135 
L'engagement spontané •••••••••••••• 135 
Un. support constant •••••••••••••••• 136 
Une évaluation critériée et 
fOI'Illati ve ••••....••....•..........• 138 

CONCLUSION .......................................... 140 

160 

160 
163 
166 
168 
172 
174 
175 

APPENDICES ............................. -............ . 
A. 
B. 
C. 
D. 
E. 
F. 
G. 
H. 

I. 

L • examen psychomo"teur •••..•.••..•...•..•.•• 
Le Gunz"berg •••••••••••••••••••••••••••••••• 
Les fonctions de l'ego ••••••••••••••••••••• 
L'échelle de développement M. Harvey ••••••• 
L'observation participante ••••••••••••••••• ... 
La synthese de cas ••••••..•••••.•......•••• 
IJes techniques de manipulation •••.••••••••• 
Evaluation critériée et formative VS 
évaluation normative et sommative •••.•••••• 
Lexique •••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

176 
177 

BIBLIOGRAPHIE •••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 179 



LISTE DES TABLEAUX 

Tableau 1: Détermina-cion des objectifs ................. p. 66 

Tableau 2·· . Sommaire du plan. d· action ................... p . 67 

Tableau 3: Feuille-contr51e ............................ p. 68 

Tableau. 4: Feuille-contr5le mensuell e .................. p. 69 



INTRODUCTION 

.: rdentifica~ioIr- du problème 

Situer l'enfant au. centre du. projet éducatif, obéir à 

son intégrité physi.que e:t Psychologique, lui pro:poser un. en­

vironnement sain et évolutir sur tOU$ les plans, assurer une 

r.éponse à se$ besoin$ vitaux, voilà autant de points sur les­

quels: tous les éducateurs' peuvent s'entendre. pourtant, en 

d::éf'ic~ence mentale plUS: qu'en tout, autre sectetn",quantité de 

facteurs r.isquent. de nous détourner de ce but. · 

A l'expérienca du milieu institutionnel, le processus 

global dt~pprentissagel\ tant sur le plan physique qu'intel­

lectuel o.U social ) ne aembl.e pas. prés:enter toujours un. pro­

:fil compatible avec: les int:érêtSl primordiaux et l' accomplis­

s~~ent personnel du jeune inadapté. A trop d · occasions privi-

1 égions -nous sans doute comme cri tère pr~essi:t' le ,:. ~spee't ;de 

la norme sociale au détriment de la personnalité. Axés sur 

nos dogmat.iques :p~ee.pt"es:. culturels, nous engageons :fréquem-
-

ment: . le aujet dans. une action socialisan'te à grand : renfort 

da procédés henav:iorisi:.e.s, avant marne qu ',il ne S'e soit. cons:~ 
. -

'ti:tué une individualité première. l'eest-ce pas: là SUbstituer 

le' dressage à UIt. véritable: éveil a~ valeurs:? 

L S-ur l. tapprel;l"~·i:s~a.g~, vair chap~ : IY, 
.,.... .~ ... 



Le dressage, ftH-ce en l'onction des objeci;ifs les 
plu~ élevés ou qU'on estime tels, est le contrai­
re d'une éducation aux valeurs: celle-ci est libé­
ra"tion in"térieure et promo"tion de l'autonomie. l 

x 

Ce conformisme parfois destructeur du caractère original 

s' accen'tue souvent à cause de la pauvreté de certains cadres 

~ manque de s,timuli environnan"ts, r éduction de l' espace vital, 

surprotec"tion, etc. ). A ces barrières organisationnelles et 

pnysiques s'ajoutent les limites particulières à notre ac-

"tion éduca'ci ve. l'lotre in"terven"tion n' est-elle pas' maini;es 

fois taussée par ces obstacles épis,"témologiques' qu'élèvent 

nos préjugés? Quand nous pensons faire disparaître cnez l'indi­

vidu tel ac"&e supposément nuisible à son fonc"tionnement, ne 

chassons-nous pas plutôt l'agent de notre propre !'rustration'( 

Et lorsque nous croyons ui;iliser l'ignorance in"tentionnelle 

comme inSi;ru.rnent de traitement,. n' accomplissons-nous pas' en 

certaines circonstances une forme de reJe"t dissimulé'~ 

La présen'ce rechercne se veut une prise de conscience 

accrue de la problématique posée en débilité mentale profon­

de e"t moyenne par l'instauration d'un projet éducatif ins"&i­

'tutionnel adapté à l' éduqué. Le !'onc"tionnement somato-psycl]i­

que du jeune constituant ici la clé conductrice, l'opinion va 

se préoccuper de la dynamique comportementale de ce dernier. 

Elle ,;en"te ainsi ae dégager l 'es éléments de base d'une péda­

gogie ac"tive constamment orientée vers le handicapé et hono-

l NAUD, A. et L, MORIN 
19?-8 L'~squivè, l ' école et l es valeurs, p. 33. 



~ant le concept de corporéité1 • Ainsi l'ouvrage s'inscrit 

dans une perspec~ive d'éducation spécialisée dan~ la mesure 

où il . ' 

table son action sur le suj~t total~ global, c·est­
à-d'ire sur la liaison intégrati ve des: aspects 1ntel­
lectuels~ sociaux. et arfect~s quL caractérisen~ en 
fai~ tout comportement adapté (e~ libre); l'erreur 
serait, que sous prétexte de dérici.ts: observables ,~ 
dans un pro~il psychométrique r l'eni'ant débile soit 
objet d"un travail de récupération et de rattrapage 
quasi exclusivement en ces domaines -- comme si le 
défici~ é~ait inaépendant du ronctionnement to~al, 
de. la personnalité' 2 

notons pour terminer que ce' travail auto·ris.e ,lm judi­

cieuX ' apport,; expérimental, , puisqu' il S' appuie sur une pra­

xis clinique personnelle ae trois ans., 
.~ .. -

Objeatir. et' iœportanca 
da, .J,a ..... ~e:t;ch~ 

_ ..... :_. 

Lo.ét.ude désire améliorer et rendre plus permissi.ve la 

mierO-soèiété . du: ~né:f'ièiaire, en s' a~tardant à dé'cusque:rr 

les barrières dévas:tatr1ces: de son identité et de. son expres-

sion .. ~our ca :faire" elle ef!Saie non- seulement de circons:­

crire les facteurs cruciaux. ct'une pédagogie ac:tive., mais en­

C'ore~ de guider l' éducateur vers une nouvelle' attitude épis­

~émologique ' impliquant. une volonté de changement en profon­

deur. Dans: ce sena, ell.e pr.éconise une orienta~i.on ~hérapeu-

l 

2 
IL faut entendre ici l'individu consiaéré dans sa. totalité. 

mIZ:-~ A.... a~ R. 'fl~T"AY'RE ' .' 
~91.8 Les enfants ' dits aéCiles,. p, 83. 
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tique et pédagogique susceptible de réduire le champ des al­

térations, distorsions et affections mentales. 

Limites "de la recherche 

Il ne s'agit en aucune façon d'élaborer ici une nosolo-
-

gie des divers cas de déficience intellectuelle ni m~me, à 

l'instar de M. Chival , de distinguer débile normal et débile 

pathologique. De m~me, l'analyse ne se veut nullement à ca­

ract~re étio-pathogénique. Elle ne cherche pas à déceler la 

trame spécifique et à cerner la polygén~se des perturbations 

chez l'enfant. Notre discours ne réside donc pas dans l'édi­

fication d'un syst~me explicatif du dysfonctionnement de 

l'appareil psychique et de ses déviations. Le rapport adopte 

surtout une optique exploratoire. Se proposant d'amorcer un 

mod~le pédagogique de base, il ne S'efforce pas de donner des 

recettes stratégiques, de produire un matériel didactique par­

ticulier, ou encore d'expliciter des schémas spécifiques d'in­

tervention. 

Cadre conceptuel 

Nous portons avant tout une réflexion critique et diri­

gée vers une investigation théorique. Celle-ci consiste à 

concevoir un environnement éducatif viable, c'est-à-dire à 

établir une infra-structure organisationnelle permettant l'é-

l CHIVA,M. 
1973 Débiles normaux, débiles pathologiques. 
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panouissement de l'inadapté mental. Dans ce sens l'étude pri­

vilégie une approche écologique tenant compte tant de la dy-

namique fonctionnelle du jeune que des ressources extérieures. 

Nous retenons les facteurs inhérents à la maturation biologi­

que de l'individu et analys.ons l'impact de l'espace environ­

nant sur son développement, précisons le rOle de l'éducateur 

et du groupe de pairs dans le processus évolutif du sujet, ob-

servons les implications et résultantes des interactions,etc •• 

Ainsi croyons-nous retracer les fondements psychopédago- , 

giques qui sous-tendent l'apprentissage de l'inadapté mental, 

et dégager les éléments constitutifs déterminants (tant posi~ 

tifs que négatifs) de sa problématique éducationnelle. Dissé­

quant la finalité et la structure du milieu de vie institu­

tionnel et dégageant l'effet de celui-ci sur le fonetionne­

ment.". cognitif infalitile, l'ouvrage stins~re donc dans une 

perspective humaniste de formation. Aussi s'inspire-t-il de 

l'abord psychopathologique dans le sens o~ ce dernier cher­

che à rendre compte chez le jeune de 

( ••• ) son mode d'~tre au monde, d'y agir et d'y 
réagir dans son unité et son identité propre, de 
ses conduites en tant qU'elles sont individuali­
sées, de ses dires en tant que sujet de son dis­
cours, de son organisation mentale dynamique, si~ 
guli~re, originale et unique - tous :termes qui 
circonscrivent la notion de personne. l 

Questions de recherche 

Construire sur des dogmes, fussent-ils à caract~re so-

1 LANG,J.L. 
1979 Introduction à la psychopathologie infantile, p.lO. 
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cialisant" n'appara1t-il pas; comme un ' non-aens dans le aéc­

teu~ mouvan't at complexe de L'éducation? Ii tac,tion pédagogi­

que ne de.vr-ai t-elle au. co~traire se t'onder sur des besO'lins: 

individU~lS' pl.utOt ~ue -sur des:, croyances doctrinaires? 

Une plu~ g;r:-ande ouverture à 1" ~duqh~. ne permettrait­

ell.e pa::r de mi.eux préciser SOIr. mode de- relation au monde, 
.' 

o:etrant ainsi un'e réponse plus adéquate à ses pulsions vi ta-

les? Dans: ce sens t l'approche active' ne.- : S'~avéreraît;.;.en'e_- paS' 

la pl.us apte à . engager le handicapé, sur -la. voie de la., réa~ 

iisat i on? 

~onn~ra le fonctLonnement du petit suffit-il à assu-
. -

re~ le succè~ de: son 'apprentissage? Ne serait~iI pas soUhai-

table de dé:rinir une réelle poli.ti.que d"interven'tion où se 

trouveraient _déterminées les~ modalités' de.-no't-r.e, 'praxis édU­

ca"Gi.ve?'-

C'e travail. S't int..ére.sa-e à l'éducation des enfants 'a:t. 

adolescents déric:ients mentawç prof'onda; (0 à, 2!-_ ans - stade 

s:ensori.-mloteur-) et': moyena (2t à _ 6 anS' - s"tade pré-opératoire) , 

vivan';' en milieu institutionnel., Il st agi -,; de cas. relevant 

da la déf'ec.tologie: et non de la pa-,;hol.ogie t puisque che~ 

eux.. la capaci."Gé à s;' équilibrer e-,; à uni!'ier les condui 'tes 

demeure- préaen"t.9-.-. Suosi.ate donc.. la possioili té d tune certai':' 



ne autonomie~ quelque so~t le niveau de développement des' 

di.verses.. conati tuant-es de 1" appareil ·physico-psychique. 1ta1-
, , 

gré le hanciieap instrumental. soulignent _A._ Inizan et R. 'r~s-

. tayre;'le processus: auto-édii'ian-c sa maintient dans' l'ensem­

hIe. f .onc-cionnel et opérant-. 

Da-cerminée par le concep-c piagétièn, la notion d"in-cel­

ligence. se -cradui"t au cours. de, cet"te. analyse par un 

" ...... ) état d' équilibre vers lequel tendent toutes 
les adaF-c~i:ion~ ~ccessiveg d'orqre sensori-mo-ceur 
~t c:ogru.t~r,! 3.l.I1S1... que "tous leg, echanges. asSimila­
teurs; et ac.c.omodateurs entre' l' organisme 'et ·le mi-
lieu. 2 ' . - : ' 

- - _._. 
Instruments de co~l.ecte 
deS[. données: 

L'ouvrage. suggère plusieUrs grill.es d' évaluation. a1'in 

de noter la dynamique du. comportement de 1 ' ·apprén.:Çi· et de 

ID:esurer' 1 f évolution de ~on agir. Sur les. plans physique:.::; e~': 

intellec.tuel" l~s tes;t~ psychomoteurs s" avèrent d'une gran­

de: u.,;i1ité •. Nous noua inspirons- notamm.ent des modèles éla­

borés par Picq" vayer.' ,Bucher et, Ros:s:el. sur le plan. social, 

nous !lOU'Si r.éférons largement à ' la d.érini -cion des: z'onc"tions 
-

du moi de. Red! et Wineman ainsi qu'aux ·inventaires fournis 

par le. m. Harvey" le: GUnzb,erg-,. le A.F.I .. e.t le G.uide Porta­

gJ!. De- même. la gri11e ct' o,bs.ervation participante proposée 

l nttz'Al'f;A ... et'. 'R. TASTAYRE,. op. ci 1;., 

2 PIAGET'", S. 
1964- La:. psYCho1ogie de 1; intelligence·,p. 1.1 
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par Bernard 'l'essier trouve avantage à ~tre employée. La thé­

orie d.es diverses écoles sur le développement du jeune 

constitue également un guide appréciable grâce à des auteurs 

tels les Buhler, Claparède, Erickson, Freud, Gésell, Klein, 

Montessori, Piaget, Wallon, etc •• 

'l'ous> ces outils. rendront loisible, d 'une part, une meil­

leure appréhension du r égime fonctionnel de l'inadapté intellec­

tuel et, d'autre part, une définition plus juste de ses mo~ 

dalités réactionnelles. Au cours de ce texte, il faut enten-

dre par r égime fonctionnel l'ensemble des interactions soma­

to-psychiques· avec le milieu, échanges façop_~ant la dynami-

que intrinsèque du sujet et par lesquelles l'organisme en 

situation perçoit et structure le r éel afin de forger son 

équilibre . global. Une modalit é r éactionnelle, quant à elle, 

détermine une simple r éaction passagère à un stimulus, visant 

a provoquer une adaptation momentanée, à r établir un équili-

bre sectoriel. 



PREMIERE PARTIE 

REGn.m FONCTIONNEL DE L'ENFANT 



CHAPI'l'lU; l 

Pour une approche ouverte 

1.1 Signification de l'enfance 

Peut-on délînir une poli tique éduca'ci ve à l'intérieur du 

cheminement d'apprentissage cnez le déficient mental moyen 

et profondy pour y parvenir. précisons d'ao6rd ce à quoi ré-

fère le. veroe "éduquer" s 

Parler d'éducation, c'es~ parler à coup s~r de 
l·évolu~ion de la conscience {considérée dans le 
s.ens large) ct· un individu imbriqué dans l' évolu­
tion d'une conscience collective - qui se mani­
feste elle-même par ce qU'on app-elle communément 
une culture. Vans cette optique, le terme "édu­
cation" est donc un mot qui sert à é~iqueter un 
mouvement: ce mouvement qui a pour el'fet, avec 
le temps, d' augmen'cer l' emprise d' un individu -
et à une autre éChelle, celle d'une société -
sur son environnement, tant extérieur qU'inLé­
rieur· l 

Eduquer l' enl'ant devien-c ainsi synonyme d' agrandir sa 

conscience, d'augmenter son régime auto-constituant, de ren­

l'orcer sa réalité d'être. Ge-cte dynamique vers l'autonomie 

et la personnalisation ne peut S" actualiser sans une corré-

la~ion étroite avec le cadre social. La croissance de 1 appren-

l TREÏ'tiP!!:, P.L. ' . 
1980 A la recherche d ' une V1810n écologique de l ' édu-

cation , p. 12. 2 • Document inédit . 



ti , requiert ,en effet la présence du "terreau collec"tif. 

L'éducation emprunte donc tes canaux de la socia1isa-c ion. 

Piaget, dans l' analyse qu'il fait des- mé"thodes' pédagogiques 

nouvelles', précise ce'tte in'trica'tion: 

Eduquer, c'es't adapter l'enfant -au milieu social 
adulte, c'est-à-dire 'trans~ormer la cons'ti'tution 
PSYCho-oiologique de l'individu en 1'onc"tion de 
l'ensemole des r éalités collec'tives auxquelles 
la conscience commune attribue quelque valeur' l 
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Essayons ae voir commen"G, en général, s'ef'rectue Chez 

le jeune ae "tous milieux ce'tte équation à la vie sociale. 

Pour l'école "tal'adi tionnelle, toute 1'orme de socialisation 

est assimilée à un long mécanisme de contraintes. un perçoit 

l' enf'ant comme un petit homme qu ' on doit ins"'Gruire et diriger 

en l'iden"tiriant au mod.èle adul"te. L'école nouvelle sait 

pour sa part dépass'er ce s'tade d' imprimerie des connaissan­

ces. Elle dis"tingue, SOUligne Piaget, deux aspec"Gs complé-

mentaires' dans, le processus' socialisan-c, soient la répreSSion 

adulte e't la coopération enfantine innée. 

Considérant l'enfance comme une adapta'tion progressive 

au milieu pnysique e"G culturel, l'idée d'Arbeitschule ou 

d'Bcole ac"tive \ conçue par Kercnens'teiner ) fait largement 

confiance à la capacité dU suje"t de se prendre en cnarge sur 

le plan social e-t édUCa"Gif • Elle propose de s"timuler sa fa­

cul"Gé adap"tative en u't ilisant l'ac 'civité men'tale ~nnéren't e 

l PIAG.r;-r , J. 
19b9 Psychologie e"t i-édagogie, p. 199. 
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à son développement inteliectuel ainsi que ses tendances 

virtuelies à s e socialiser. l Une telle conception péaagogi­

que postule une véritable signiI'ication de l'en:t'ance. ~lle 

tient compte de la nature spéci!'ique au Jeune en !'aisan-c ap­

pel aux lois de sa ma-curation psycnooiologique. Au niveau de 

l'apprentissage, elle a écouvre une cinématique complexe, l 'on­

dée su~ un procédé . d'équilinration i mpliquant non seule­

ment des rapports actifs entre l'élève et son environnement, 

mais aussi une in-i:;eraction constante entre les s'éduquants 

eux-m~mes .. urieniée en'tièrement vers le sujet, pareille ap­

prOChe vise à lui inculquer les principes de nase qui sous­

tendent sa !'ormation et ses' expériences • ..t!.n lui inspirant 

une réelle compréhension de sa démarche éduca-c ive e'ten r es-

pectant davan'tage les étapes de son développemen't, elle !'a-

vorise une plus gr~~de émergence de son potentiel. 

on 'tirerait pro!'i t à insi;aurer semblable méthode dans . 

-cous les s.ec-ceurs de l'éduca'cion et particulièrement en i-

nadaptation mentale, où la fonction cognitive reste pauvre 

et l'expérience limitée. Une pédagogie ac 'ci ve rendrai -c plus 

signi!'icati:t's e't mieux intégrés les divers savoirs du 

débile. mais avant de préciser cet objec 't if, ouvrons ici 

une orève parenthèse, pour esquisser le profil du déroulement 

m~lae de la connaissance • 

. 1 L t école Jona't;nan ol'rTe quatre options de nas e qui prévalent 
à l'opérationnalisa't ion ae ce concept u 'éuuca'tion active ou 
pennanente:: "Choisir l' enl'an-c plutôt que la sociét é, déve­
Îopper le j eune plutôt que de ie préparer, se centrer sur 
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1.2 Le réel à la Illesure de l'individu 

L'en1"an-c cons-cruit sa r éali-cé. uès son entrée en rela-

"Gion au lllonde, il est ' sans' cesse soumis aux sollicitations du 

voiSiÏnage et y répond par un sentir qui s.' articule en un ~ 

rnouvoir. ue cette communication r éciproque entre lui et son 

microcosme vont surg,ir les premières s'cruc-cures cogni-ci ves. 

Par le Jeu combiné de sa percep-cion propre, dU oagage ue ses 

acquis et des constituantes' extérieures, il élabore une re­

présentation au milieul • Le réel tel que perçu, constitue 

donc un mod.èle à la mesure de nos moyens ac-cuels. Il riépend 

ue no'tre apti -cuae à percevoir les stimuli nous encerclant et 

ré1"ère amplement à l'étendue et à la qualité d.e nctre '"orgàni­

»atio.nmerrll~~. Pour cnacun de nous existe ainsi une créa-
. ,~ 

-cion particuJ.ière, opérée par la combü1aison rie nos éléments 

sensibles. 

La fonc,-cion cognitive oénéricie constamment de cette 

relation in-ci~e e-c productrice amorcée entre l'apprenti. et 

son entourage. Englobant les niveaux intellec-cuel, arfec~i!' 

e-c sensori-ülo'teur, elle inrlue grandement sur la procédure 

l'apprentis.sage plU1iO-C que sur l'enseignement, cnOlSlr,com­
me guide pédagogique, l'enl"ant plu-cO"G que le programme" 
J-ONA'IIHAN • 
197.7 Documen1; d'inf'ormation, école~recnercne ",ona-chan,p.6. 

1 Ainsi le réel n'est Jamais véritablement pénétré. Il esi; 
plu1iô-C perçu au -cravers d'une in-ceraction. Kar J. Popper ai -C:: 
nIa chose en soi ne peut être connues 1iout ce que nous pou­
vons conna.ttre, ce sont ses apparences qu' il !'aut considé­
rer comme résuJ. "tant à -la l 'ois ae la na-cure ue la Chose en 
soi e-c de celle de . no~re appareil perce~tif". Ci-cé et -craduit par 
LORENZ, K. ' 
:1975 L-~ envers du miroir, p. 15. 
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dtadaptation dont elle reste le pivot. ~n rendant signitîca­

~ive la cons~ellation du champ spatio-temporell , elle permet 

d . étaolir e-c ne main~enir une conérence à l'intérieur de l'u-

nivers représentatif. Ainsi le jeune invente-t-il prog;ress-i-· 

vemen~ son équilibre grâce aux liens: symooliques lUul~iples 

qu'il entretient avec son environnemenl~ par un découpage par-
. _ . 2 

tiellement conscien~ de ce dernier. ~a construct 1on dlobJets 

nouveaux va d.onC · s' el'!'ectuer en corrélation étroite avec ce 

degré d'eurythmie. 

1.3 Une péd.agogie réauc~ionniste 

Une l1lé~node pédagogique de "type tradi~ionnel peut se r é-

véler d.ésastreuse pour le nanaicapé mental. Celui-ci ne pos­

sède pas au niveau .du. ~.stème deS acquis, les ·composant-es 

1 Pierre-Léon '.rrerupe consid.ère le champ spa"Gio- loemporel ou 
monde de signification comme "constitué "temEorellement d.es 
souvenirs les plus' lointains de l'individ.u une e~rémit é , 
de ses projec"tions ulloimes sur l'avenir à l'autre eX"trémi­
~é, en passant par l'importance variaole de l'instant pré­
sentr et spatialement par les composantes matérielles que 
l'individu aistingue dans son environnement i rmnéaiat (dont 
lui-même ~n -cant que siège d.e sa conscience en serait le 
centre) qui s'étend. à son tour presqu'à l'in1'ini, selon 
l'ampleur d.e la conscience de l'individU. Ainsi, à tout 
moment, "il" (comme "totalité psycno-pnysique consciente et 
inconsciente) agit en fonction ue ce qu' "il" reconnait 
dans l' . "ici et main"tenant tt

, en !"onc"tion de ce qu' "il"a 
néri té et accumulé danS' le passé, et également en l'onction 
de ce qu' "il" entrevoit pour l'avenir plus ou moins rap­
proché". TREMPl:!;, t'.L.,op.cit., p. 1.10, 1.11. 

2 Par obj et, il !'aut entend.re s "une entité con9ue par l'1nai­
~~du à p~rtir des indices qU'il perçoit dans ses interac-
1,,10~S. 1) un au~re p01n-r; ae vue, un oojet esl.. ~out ce sur 
qU01 peut porGer ~mn atten~ion. Ainsi un oOJe1: ne peut 
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nécessaires pour déchiI'frer adéqua"Cement 1:;OUS les signes ver­

eaux auxquels renvoie la pédagogie :t'ermée. Amoindri dans sa 

capacité d"an"Cicipation, d'extrapola1:;ion e"C de rétrospection, 

il ne parvient pas à assimiler su:ffis8Jwnent les connaissan­

ces de "Cype l actuel qu 1 on aésire lui Ù1culquer. Ces proaui ts 

rinis, simplemen"C mémorisés, "t;rop souvent se déIJacnent â.u ré-

seau principal de s igniI'ications pour st agglomérer eIl ue vé­

ritables structures flo'ttantesl auxquelles il ne trouve pas 

ae sens véritable. 

qu·~tre partiellement nouveau. Il ne peut ê.:tre entièrement 
nouveau pour l'individu, sinon il ne consti1:;uerait pas un 
ODJet pour ce aernier puisque rien ne serait perçu:- il ne 
peut üonc exis"Cer d'obJe"C en"Cièrement nouveau aux yeux d'un 
indiviau par1:;iculier à un moment donné. ~ar contre, un 00-
Jet partiellement nouveau peut se présen"Cer à l'esprit d'un 
inài vidu s' il comporte en plus des: indices connus l et recon­
nus comme allant ensemble par le sujet; eX.r un chien avec 
une tête, quatre pattes, couvert de poils, etc ••• J, certains 
indices inattendus (ex.: : deux cornes: sur la tête d'un chien}". 
TREf/1PE, P • L., op. ci t., p. 2. J. " 

1 "Lorsqu'une chose est présentée verbalement ou par écrit -
donc à l'aide de signes - le sujet, pour y avoir vraiment 
accès , doit ef:t'ectuer au moins deux types de décodages \ .•. ) 
1 ''un sémantique et l'autre épistém'ologique. Le premier, le 
décodage sémantique,: permet de donner un sens aux signes 
utilisés de telle sorte que la "chose" uécrite ' puisse "ap­
para1"Cre "- à tou-c; le moins adopter une certaine cohérence 
.en, tan"C qu 'objet à l' espri t du suje't. Par exemple, lors­
qU'on lit un passage ou entend parler quelqu'un et qU'on 
saisit de quoi il est question. Qu'on en vienne ou pas' à 
comprendre relève de l t aU'Gre type de décodage. Eon effet, 
dans un second temps, lors du décodage épis"Cémologique, le 
sujet pourra "assimiler" l'objet dans le vrai sens du terme 
- c'est-à-dire le transt'ormer en sa substance "intellec­
tuelle" - s' il confronte cet Objet avec_ ses acquis anté­
rieurs qui s'y rapportent. S'il y parvient, cette nouvelle 
acquisition S'intégrera ou m~me entraînera une nouvelle 
intégra-tion plus ou moins importante au sein de ses acquis. 
~i par contre, cette seconde étape ne s'accomplit pas-
par manque de "Cemps, par manque de motivation t'ace à cet 
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Pour un enl'ant issu ct • une classe -cradi "tionnelle réguliè-

re, il demeure possiole de r écupérer ou d'int égrer une gran­

de partie de son savoir 1"lot"tan"t au fur et à mesure de la di­

versification et de l'enrichissement de ses expériences per­

sonnelles. Une telle éventualité est l'ort r éduite pour le dé­

l 'icient mental moyen et profond. Les mauvaises' conditions a!"-

fec"tives et mésologiques de certains milieux éduca cionnels, 

l'apa"thie e-c la s"téréo"typie, les retards de développement, 

la dif'ficul-cé à s'exprimer et à cO:;lmuniquer, form en"t autant 

de l'ac"teurs qui limi -,;en-,; considérablement l' intensi té de son 
'-

vécu. Il importe cionc que son premier contact avec les cho­

ses soit aussi clair e"t signi!'icatif que possible. Une l 'or­

mule de didac"tique ouverte s '; avère alors plus appropriée à 

son évolu"tion. l!;lle lui perme-,; ne se reconna1'cre davantage 

dans s~s diverses mises en si"tuation. André Inizan signale 

qu' à l'opposé des mé-chodes anci.ennes, 

t ... ) l ~ 6àuc~tion 'active; :t'ondée s~ la partici­
pation des élèvéSà. l' élabor.ation des co.nnaissan-

Objet ou par le -,;rop grand écart en"tre ses acquis &~-,;érieurs 
e-,; le nouvel ODjet ~résultant de l'aosence de point d'an­
crage suffisan"t ou/et à la présence d'obstacles épis"témo­
logiques) - l'obJet demeurera "tel quel, sta"tique dans la 
mémoire du sUJe"t. 

Ce-,;-ce acquisition dID1S la mémoire cons-,;i-,;ue alors ce 
que nous nommons une s-crUC 'Gure flo't"tante, en ce sens, qu'il 
s • agi -,; a' un -cou"t articul é qui n' es't pas "rattaché" au cor­
pus des acquis déJà assimilés". ~~i-cé avec la permission ûe 
l'au"t eur) ~REMP~,?L., op.cit., p. 3.~.3.5. 



ces, vise la cons~itution des outils intellec­
t~els en même temps que les contenus culturels 
et convient à tous et particulièrement aux 
lents, aux peu motivés. 1 

Il va de soi que le schéma de fonctionnement diffère 

sensiblement ici de celui que l'on retrouve dans un milieu 

ouvert régulier. 

1.4 De l'égocentrisme à l'objectivation 
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I~ous ne prétendons nullement ici entratner le bénéficiai-. 

re à comprendre l'ensemble des caractéristiques structurelles 

de la connaissance. Il ne faut guère espérer non plus lns­

taller chez lui les règles discursives de la pensée sociali­

sée. Notre action vis-era surtout à l e faire émerger de son 

égocentrisme intellectuel et social, à le libérer graduelle­

ment de son attitude pré-critique et pré-objective face au· 

savoir. En, ef'fet, le déoile profond réagit prioritairement 

à des ins'tincts de base (survie), n'accédant qu'occasionnel­

lement à un déout de pensée symbolique. Même sur le plan ins­

tinctuel~les pulsions s'avèrent très peu organisées, de sor­

te que le moi existe à peine à ce niveau. :Les besoins inter-

nes· liés §:ux sensations s'intègrent difIîcilement,entravant 

ainsi le mécanisme de différenciation pulsionnelle et eom­

prbmèttant l'évolution émo'tive et in'tellectuelle de l'apprenti2• 

l INIZAN, A. et R. TAS TA YRE , o-o.cit., p. 205. 
2 Sur le propessus de qifférencia~ion pulsionnelle, vmir 

.RJ)USSEAU, J. . 
1980 nLa référence ' au senti:· ingrédient de : la r~lati6n 

d'aide",ih Les Cahiers du psychologue québécois,vol.2,n04. 



Quant au déficient moyen, son développement se limite au 

stade de cette pensée pré-conceptuelle dont Piaget décl are 

qU'elle se caract érise 

( ••• ) 'Dar une assimilal;ion incomplète - parce 
que centrée sur l'exemple-type au lieu d'englo­
ber tous les éléments de l'ensemble - et par u­
ne a~comnodation également incomplète - parce 
que limitée à l'évocation imagée de cet indi­
vidu-type au lieu de s'étendre à tous'.l 
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Son raisonnement , de nature transductive, procède donc 

par analogie. Les pré-concepts s'élaborent principalement à 

partir du schème d'action, la signil-ièation de, l'obje.t s.e " 

liant che~ lui à l'usage et au !~onctionnel. Pour rencontrer 

et intégrer l'environnement, il doit manipuler, investiguer2 

corporellement. l'"orce nous est donc de bannir les notions' 

1"ormelles, les procédés mnémoniques et l'emploi du discours. 

L'adolescent déoile, comme le jeune enfant, a!Ï~irme Roger 

'l'astayre 

1 

2 

J 

l ... ) ne peut qU'opérer s'il veut comprendre et 
ne peut qu'explorer S'il veut progresser. De là, 
l'inut ilité probable de toute pédagogie forma­
liste et verbale si elle n'est pas précédée d'une 
période d'essais' tâtonnants r éalisés par chaque 
sUjet· 3 

Le verbalisme devra s'accompagner d'un support pratique 

PIAlfET, J. 
19.59 La f ormation du symoole chez l'en!'ant, p . 299. 

Voi r au chapit re I I de la seconde partie: Le concept d 'in­
ves 'ci gat ion. 

I NIZAN , A. et R. TAS'I"AYRE, op.cit q p. 191. 
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( ~ac~ilet visuel ou autres ) sinon, il risque de devenir 

ce"ete "'Orolif'ération de pseudo-no'Gions accrocnées à des UlO"GS 

sans signification réelle "ldont parle piaget. Il ne !'aut tou­

tefois pas renoncer à développer, dans la mesure du possible, 

l'expression orale chez le handicapé intellectuel. Le lan­

gage verbal joue en el'!"e~ un rOle_ in(lÎspensable dans 1 'orga­

nisa'cion de la pensée ini'ciale, en favorisant une schématisa­

tion plus accentuée e 'j; une plus grande mobilité de l'abstrac­

~ion. Par les nombreux signes sonores,déclare piaget: il per­

met au sujet de se dégager au percep~ible immédiat, de même 

que du temps et de l'espace procne. bn accoIIlpagnan'C eL; en 

ren:t'orçan~ l' ac~i vi té en cours, il assure ' une plus grande 

souplesse à la pensée symDolique et généralise le pouvoir 

d'assimilation. 

111alneureusemen t, c et"te mét amorphose ne peut s'opérer 

que si la pensée est apte à se laisser modeler. or, chez le 

dél'icient, les structures mentales demeurent plus !ïgurati­

ves qU'opéra t;i ves. Ce signiI"iant collec-Gif que recèl e le 

motJ ne compose ' souvent pour lui qU'un simple support in-

1 PIAGl!:T, <J. 

1969 PSYChologie et péaagogie, p. 241. 

2 PIAGE'l', J. 
1963 "Le langage et les opérations inL;e11ec L;ue~les", in 

J. de Ajuriaguerra et al. Problèmes de psycho-lin­
guis-cique, . 

3 Le lfl O-C re'ste évidemment. -crès près ue l ' image symbolique 
par son c a rac -c ère imita"tit" et sa mo~i1i té. I l commence par 
n'~tre qU ' une Simple copie qUi parvien t progressivement à 
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dividuel, inco~~unicaole e~ inadéquat à la no~ion concernée. 

1.Je langage ne fai-c qU'accompagner l'action. Rarement il se 

sUDs""Gi -Cue à celle-ci pour é'caolir entre l'enI'ant et l'objet 

cette essentielle distance qui assouplirai'c la pensée et é­

d.ifierai t les combinaisons opéra'coires·. 

1.5 La fonc-cion mi-Ïilli -cati ve et mi-symbolique 

L'accession au plan symDolique présente égalemen-c de 

grandes dii'ficul tés pour l' inadapté, qui ne réussit que pé­

niblement à recons-cruire sur le plan intellectuel les schè-

mes conquis' sur le plan sensori-moteur. La représ'entation 

mentale semble même absente Chez un grand nQlnore de dGbiles 

profonds' de niveau développemental primaire. Il s'avère ce­

pendant possible d'ac~iver l'appari""Gion de cette dernière 

par l'emploi Cie l'ind.ice et dU signal. Ceux-ci, bien qu'ils 

ne relèvent pas. à proprement parler de la i'onc-cion symboli­

que:)., provoquent l'an-cicipa-cion de l'objet par la s-cimula-

tion du schème intéressé. 

l 

rassembler dans sa signirica-cion des carac 'cères qui s 'or­
ganis.ent à l\3ur 'cour en concep-c. E.t.: les termes génériques 
(frui -c, animal, jouet). 

La fonction symboliq.ue peu-c se définir COHooe l' ensemble 
des processus qui d.eoutent avec la CiiI'férencia-cion entre 
les signifian-cs e't les s.i gnil·iés. Le symbole et le signe 
s:e classent parmi les principaux s.igni:tiants dii'férenciés 
par rapport au signit'ié. Ils évoquent mentalement aes ob­
jets. en leur absence même. Le signal et l'indice pour 
.leur part ~ .insti tuent dessignil'iants indifférenciés et 
ne l 'ont pas encore partie de l' acti vi té représentative. 
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L' imi ""G a-c ion se révèle cependa.'I1t le principal l"ac""Geur 

responsable du passage 'le l'intelligence pratique à la sym­

bolisa-c ion. Piagetl Siti.pule que la capacité à i lIlÏ ter s e limi­

te tout d'abord à la reproduction de modèles' connus (stade 

piagétiens II et III), pour ensuite s'exercer sur des modèles 

inédits ( s t a de IV). PluS' tard, le laimé""Gisme du nouveau se 

sYS7tématise t s-cade V), jusqu'à devenir enfin . CiiÎ'!'éré, grâce 

à l' in-cériorisation des. schèmes (stade VI). A ce Ciernier pa-

lier, l'imita tion se produit donc en l'absence Ciu type cor-

respondan t. 

Il importe Ci'aider le jeune à accéder au niveau symbo­

lique, puisqu'il tient une place prépondérante dans son évo-

lu·tion. En prolongeant l' accomodation de l' acti vi té percep­

·cive 'et en scnéma cisant l'Objet, il peut ulodil'ier l a pensée 

et oi'frir des' formes' d' équiliore pl us complex.es et plus sta-

oles-. 

1 PIAüET , .J. 
1975 La naissanc e de l' i n-Gell i g ence cn ez l' enl"ant. 



CHAPITRE II 

Connaissance du jeune inadapté 

2.1 L'agir de l'enfant 

Dans, l'ensemble, la réadaptation du ci é1'icient demeure 

soumis aux mêmes données psycnologiques qui pr ésident à l'é­

ducation des él.èves: de milieux réguliers. 'l'outet ois t il 

faut admettre que l'implan-ca-cion d'une pédagogie active en 

d ébilité mentale profonde et moyenne suscite des proolèmes 

d'envergure. Stagnations, t 'ixations, rituel dans certains' 

modes expressifs, manques et perturDations l tant sur le 

plan de la constitution phys'iologique que psychologique ) 

vont rendre arciue la tâcne de l' éducateur. Comment aans un 

pare~l contexte obéir à ia centration sur le sujet tout 

en continuant à assumer notre es,sentiel rOle de sou'Lien? 

Notre investissement "Giendra en la dil !"icile entreprise ' 

de connattre le handicapé t ' de percevoir son r égi me émotion­

nel e-c 'fonctionnel. .sur quoi fonde-t-il son univers de signi­

I ication; quell es COiulo t ations attribue-t-il à tel e~ tel 

oOJet; quels sont pour lui les obstacles à l'apprentissage; 

que l s J.lloyens privil égie-t-il pour comprendre "? Autan~ de ques ­

t ions dont il I"aut se préoccuper si l'on désire doter not re 



aC"Gion éd.uca-ci ve d. 'une conduite qui épouse de plus près la 

personnali~é d.U bénériciaire. 
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Certes, é-tablir une péd.agogie relationnelle ne se révè­

le pas facile ,. En Clé!'icience mentale où la fonction cogni "ti­

ve reste pauvre Jo ponc"tuée d.e s-érieuses lacunes au niveau d.e 

l-*'-intellec"t. d.e 1· arrectii' e-c du sensori-ruo"teur, les appro­

cnes se, i 'ont ex"tr~mement limitées. Pourtan1; aes conseils pré­

cieux nous sont oIi'erts par le comportelIl~nt en:fantin lui-même. 

Puisqu'il s' ériese comme une articulation ré8ll8 du aynamisme 

vital, son observation devient une source inépuisaole d.'in­

i 'ormations et s'avère capable d' éclairer notre interven-cion. 

Le régime fonctionnel l et ses composantes (l'action corporel­

le et l'attitude qui la soutient) permet non seulement à 

notr~ _ apprenti d • é.LabOrer sa rela-cion avec l'environnement 

et d.e construire son identi"té. wais "traduit également en ma­

nifes,;ations: visibles certains mécanisiaes inhérents à une 

telle relac;ion. Il extériorise nombre ae conflits internes 

et Cie perturbations psychiques, exprime consciemment ou non 

d.e mul-ciple::s uesoins fondamen'taux. Ainsi, lorsqu'un d. ésir 

se l 'ait trop pressant pour beaucoup de céux pro:fondément af-

l On petit; d éfinir le régime I"onctionne .L ~ ou il,a com-port_ement) 
comme l' en-crée en jeu ~ d.e ! 'açon coordonnée dans l' espace 
et d.ans le temps) de s d.iverses parties mobiles d.U corps, 
ce mouvemen't visant à la réalisa~ion d.'un acte déterminé. 
'I"outerois, cette conscience précise tl 'un out n ' est pas tou­
jours présen'ce, notamment d.ans cett;ë pé:r:'J.ode confuse de la 
:eremière eniance où les cond.ui tes J.n :::;:tincti ves d.oirunent t 0 
a 2 arlS ). 



fëctés: sur le plan mental, 'est-il ,possrole de noter qu'ils 

l ... ) ~clatent en pleurs, ou en crise pour se fai-
' re soulager, puis reprennen1; leur attitude rel'er­
m~e. Bien qu'ils s'assurent de l'attention momen­
tan~e de cette fa~on, leur r éaction n'est pas con­
tr8l~e ou consciente. 

V'autres expriment par des gestes et des' con­
tacts physiques leur demande d'attention e~ deman­
de aff'ecti ve. (1:!.'X.: vont s ' asseoir sur l' adul te, ou 
s'approchent de lui, etc.) Vont prendre des moyens 
concrets et voulus pour attirer l'attention. (EX.: 
vont taper un enfant, ou je-cer un Ob j et par terre, 
ou crier, etc')'l ' 

2.2 Perspec 'ci ve d'uni té psychomotrice 

L 'ooservation, la cueillette d' indices per'tinents et 

)2 

leur traitement doivent s'effectuer dans une optique d'unifi-

cation et d'ao.-complissement pSYChO-biologique global. Il est 

néc'essaire d' appréhender le$, agissemen'ts de l'éduqué ' comme 

l'expression en t ière de son être. Le docteur bascOU remarque 

que lors de la petite enfance l ü '.à 2 ans') motricit é et psy­

Chisme "sont imbriqués, l 'ondus, ils ne sont que deux aspects 

indissociaDles du fonc 'cionnement d'une même organisation" 2. 

Il Y .a donc , une authentique corrélation) entre les l 'onctions 

l (]ORPORA'tION '"LES DEUX -RIVES" 
'1980: Programme-cadre du· Pavillon Dagenais, p. 51. 

2 BA:''COU', cité' p~ : " PICQ, L. ' et P. VAYER; '" op.oit., p. l4,. 
3 - : ' " -- --

.Cette, cQrrél~t,ion, va égalem~nt se" t"E}trouvar sur le plan 
,~nàtOlIUqU~ •. HI?-uyer' nou~' ~en donne- ~c~ une conrirmatibnt , 

,Il s'ag~'t ~~&n d'un . C1~~e+oppement,psychomo'teur. L!- ya 
plus qu"un , s.1mple. paralle111~me de deve.:ioppement" malS 
b~enune int~ica~ion , li ée 'à la proximité des cell ules cor­
t 1cales motr~ces e~ 1ntell~ctuelles". Heuyer, cité par ­
PICQ. L. et P. VAYER. Op.C1 t ,. t H p. 14. 



phyaiques et psycilologiquesF il nous es"t dès lors loisible 

ce parler d 'un épanouissement ' psycho-somatique. 

Les sec'teurs de d éveloppement 1l1O"teur, cognitif e"t 
arrec'tii, son't tous les trois in"ter-relléa. Un 
blocage, un re 'cara. ou une r égression darlS un ce 
ces 'trOlS secteurs, ne peut avoir lieu sans in­
l 'luencer le d éveloppement général a.e l' enfant. 
11 apparaît; donc essentiel de les travailler de 
pair pour maintenir un cer"tain équilibre' l 

Une déIJlarche psychomoi:;rice S' i lupose Clonc, pUisqU' elle 

seule respec 'Ge in"t égralement pareil COIlcep't (le 'to'tali"té 2. 
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Dupré l 'ut le premier à ln-croa.uire le terme ue déûili 'té men­

'tale et à mon-crer son parallélisme e"t son associa'Gion avec 

la d. é bi~ité hlo'trice. 11 exi~te Œlt-il "en'tre certains "troUbles 

menta~~ et les 'trouoles mo'teurs correspondants une é'troi 'te 

union 'et une resseillblance telles, qu' ils cons'ci -cu en,; (le v é­

ri tables c ouples psycno-rn o'teurs " 3. t'icq e't vayer aJOUï:;ent 

que cette concomi '"Gance entre les ctéflci 'ts mo-Ceurs et psychi­

ques se re-crouve cnez les inadaptés pro tonds qui ont man-

qué leur première enfance. La perturba-c ion es\; complète et 

t;oucne au t;ant leB l 'onc-cions 1'ela HOl1Il.elles qu' in"te~lec 'Guelles 

l 
GO~Ol{AT I ON "US lJEUX. KLV.ti;S", op.ci't., p. 62. 

2 picq ,e't v'ayer p'rooisent que cel:;te approcile na pour point 
de d epart le d éveloppemen"t psycno-biolog ique de l' enI'ant. 
~~le cons id~re celui-ci dan~ son uni~é et se propose de 
rel'aire les étapes manquaes du d éveloppement psyëho-moteur lt

• 

PICQ, L. et P. VAYER, op.cit er p. 18. 

J DUPRE, ci't é par PICQ, L. et P. VAYER, op.cit. ,p. 1). 



Malheureusement, trop souven~ dans le monde de l'éduca­

'cion, oubliant semblable corporéit é , nous consid érons une 

modalité réactionnelle comme un simple fail; isolé . Nous la 

coupons de ses racines sans chercher à d éceler les implica­

tions - psychologiques qui la justifient . Il faUdrait en réali­

té insérer ce comportemen~ singulier dans la dynamique l 'onc­

tionnelle intrinsèque,y aperceyoir un sympt~me prenant pos­

siblement origine dans les profondeurs psychiques de l'être 

et en étudier les organisa~ions mentales sous-Jacentes. L'e­

xamen psychomoteur doit donc s'efforcer d' établir si le trou­

ble provient d'une cause püysiologique ou trouve son fonde­

ment dans une Psychopathologie. 

L' éduca~eur peut dans un premier temps s' at 'cacher à dé­

couvrir comment s'expriment, à travers le langage dU corps, 

les différents malaises de la psychée. Pour parvenir à détec­

ter la probléma~ique des syndr~mes mo~eurs, .il gagnerait à dé­

gager les éléments comportementaux, explorer leurs liens in­

times et analyser l eur corrélation. A partir de cet'te cueil­

le-c'ee d,' indices fondamentaux, il lui res~e dans un second 

temps à définir un programme de restruc~uration des condui­

tes motrices et du scnéma corporel. Afin de mleux saisir 

~oute l' ampleur de ce processus rééduca~if, identi!îons quel­

ques concepts et mécanismes primoraiaux motivant "la relation 

au monde chez le jeune, qu'il soit déficient oU non. 
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2.3 L'intelligence pra~ique 

Nous l'av'ons vu, dès le pre~ 71ier s1;ade ae d éveloppement, 

ac-civi"té pHysique et mentale sont déj à étroi "telfient apparentées. 

Ce uéout ae correspondance en"tre une psycnée instinc"tive et 

une mo-cricité l'utiimentaire débouche sur ce qU'on appelle 

l' "intelligence pratique" ou "sensori-lllotrice". Il convient de 

réellement parler ici d'in-celligence bien qu'elle soit à son 

niveau le plus élémentaire. L'appareil musculaire ne réagit 

aux s-cim.Uli intéro et extéroceptifs que par une décharge mo­

-crice afin de diminuer la tension1 • Peu à peu l'attitude va 

s'orienter vers une v éritaole psycnOlogie de l'action à par­

-cir de laquelle le sujet va créer l'essentiel ûesa dimen­

sion spatio-temporelle, extrapoler les notions de causali~ é 

et d'objet et Torger son identité2 • 

Le corps va occuper une place prépondérante dans 

semblabl'e édi:rication, intervenant -cel un véritable agem,; 

û'articula~ion. Analysons son rôle sur l'axe de construction 

de l' ego et de l'univers. COlume on le sait, l'orga~isme cons-

-ci tue le premier ObJet perçu par l'enTant, qUi n'a cepend.ant. 
-

pas encore conscience d'nauiter un lieu propre. L'individu 

1 Notons que certains a éoiles profonds r éagissent -crès peu 
aux exci ta"cions neuro-motrices, ce qui laissent présager 
a e graves lacunes au sein dU processus ae ~yélinisation. 

2 :Pour : l'esprit non-al..téré, parei1le construction sur le 
plan Cie If action servira de- sub:!:tructure ex.périmentale à 
l'in'celligence opératoire et Iormelle. Le déficient pro­
l'onti pour sa part ne aépasse guère le stade de la pensée 
symbolique. 
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assume une condition de syuwiose avec son environnement, de 

l.e l .le façon que l e je et l'ex-cérieùr s'englobent Cians un vas­

t _e syncrétismel 

( ••• ) il Y a au Ciébut indifI-érencia-cion du llloi­
enfant et de son milieu; c · est-à-dire que le mi­
lieu es"C en quelque sorte investi-vécu totalement 
par l'enfant - et, ce n'est que très- progressi ve­
ment; (et d'une manière non linéaire, :ùais par rup­
tures" crises - comme le sont les' mutations à un 
niveau de l'espèce, phylogén étiquement -) dialec­
'ciquement. que les deux milieux, moi-mi l ieu et 
milieu externe se dii'l 'érencient. 2 

De cette union osmotique va naître l'impùlsiond'orien­

ta-cion et d'inventaire, première ouverture au monde3 . Nous 

"C ouchons alors aux in~cincts explorateurs, notion relati-

vement mal connue encore du point de vue psycho-neurologi­

que. fv'i arie Bournival, étudiante à l'université du Qué bec à 

'l'roiS-Hi vières, donne cet-te définition du concept d; inves-

-cigat;ion: "Une recherche active, avec soin, dans le même 
4-sens, pour trouver des traces apparentes ou pour scrut;er" • 

1 Ce r éa l isme accra, ce t te prise de possession i m:néaiate ùe 
l' obj,et; va persister parf ois très longtemps chez l'inadap­
t é mental profond. Il arrive que celui-ci soit absorbé 
littéralement par son entourage et se confonde avec lui 
jusqu'à l'âge ad.ul ce. 

2 
I NI ZAN" A. et R. 'EASTAYRE , op.cit., p. 53. 

3 Si l'on adopte la terminologie de Gennaine Hossel, nous 
assistons ici au stade 'topologique. Ce premier moment 
psychomoteur constitue la pilase emoryonnaire de l ' inven­
tion Ci'une identité corporelle, qui s'accentuera lors des 
stades ultérieurs t pro .iec 'cif, projectif-métrique, etc.) 
Cf . RO <..;S ~L. G. 

1973 . Manuel d.'Education psychbmo-trice pour enfant 
de 5 -à 10 an$ d'âge mental. 

4 130UHNI VAL , Ivi . 
1900 L 'inves-cigation, Dossier, p. , 9. Doc Uffien-c inéCiit. 
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A partir de ses lectures et observations, l'auteur expose 

une hypothèse inductive qui peut se 1"ormuler comme suit. Le 

premier mouvement serait r éflectif et cowprendrait les con­

duites biologiques primaires (:raim, sài!' , etc.). Il formerait 

un tremplin ue recensement,; où le petit découvrirait ce qui 

le gouverne. La conscience des conduites oiologiques primai­

res l'inciterait ensuite à provoquer une réponse. Celle-ci 

composerait le deuxième volet d'inventaire dénàmmé symétri­

que e-c déterminerait la r éduction des actions pré-citées . 

- tmanger, boire etc.)...!. Le troisième palier serait relatif. 

c' est-à-dire sensible aux s 'cimuli d'immersion auxquels ,il 

tendraltà riposter,tJouet. imitation etc.j. Ces diverses' 

périodes s;interpréteraient comme des' éléments d'invest i ga­

'Gion, qui mèneraient vers des réactions d'apprentissage et 

ensuite vers des l"onctions d' adap'ca-cionl • 

Le.. corps, sans, cesse soumis aux sollici ta'cions ex·cernes', 

va donc' r épliquer aux impressions disparates que le milieu 

produit sur lui par des' gestes dirigés vers les cnoses am­

biantes2 • II développe non pas une ' simple aptitude favorisant 

l Marie ~ournival indique qu'un tel mécanisme d'enquête 

2 

a été ·crès peu étudié et que, à part la mise en àpplica-cion 
en 1975 d'une théorie qui en d écoule ~ voir l'expéri ence 
réalisée par J ustin ~ournival, seconde partie. Chapi t re il, 
Le concept d'investigation ), on ne trouve guère plus de 
quatre pSYCho-neurologues t soien·c D. O. Heob en 194b, har­
ry F. liarlow en 1950, rieroert ivl . Alexander en 19)) et Ko ­
bert A. Hut Ier en 1955 et 19b4 ) qui aient examiné des 
comportements investigateurs, mais cne z des singes. 

l'ï ous voici devant la no t ion de. ,,:,éaction Circulaire tiont 
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une adaptation momentanée t mais bien une v éritao1e d émarche 

exploratrice. Des tests en:ectués sur des si!1ges tharlow 

1950 t Butler e "c Alexander 1955) ont aémontré que ces der-

ni ers" recherCHai em; de 1"açon suivie à saisir "tout ce qui pou­

vab; leur permet-cre de manipuler, de voir et d' entendre"l .. Ce 

ayn~lisme vital va se ramifier selon un cycle dilatation/ 

c,ontraction , sorte de projection et de repli sur soi. Ces 

:t'ormes complémentaires instaurem; les réparties du moi aux 

dif'i'érèntes excitations: et établissent le mode de coexistence 

avec le cosmos. Il Y a d'abord réflexe d'ouver~ure dans les 

manoeuvres de diastole: conteuipla-don, participa"Gion, appro-

" pria"tion. Ils signifient le oui, l'acceptation de la situa-

'Gion. Puis vient le réflexe- ae ferme-cure dans les manoeuvres 

de sys-cole: f ui "te , "terreur, inaifTérence, expriman"t le non, 

l 

parle Piage"t. Les r ésultats obtenus par l1asard une premiè­
re l"01.S, seront de nouveau reprodui lE forGuitement tréac­
"tions circulaires pritflaires). pUis l' inai vidU va procéder 
par tât onnelilel'lts tréac"tions ciroulaires secondaires). ~n­
l 'in, il parviendra à l'é,t.; ape des preiù1.ères expériences t 
réac"tions circulaires 't;er·[;iaires}. Déjà la perlilanence de 
l'obJet se voit assurée. ;:)' Îl11posera ul "térieurement le sta­
de d'invention des moyens nouveaux où l'on assis'Gera à un 
~ébu"t d'intériorisa"Gion des sChèmes. 
Cl. .PIALf.t!;'l', ,j. 

,1975 La naissance de l'in"Ge lligence cnez l' enl·ant. 

BüUKNIVAL, Ï\1 . Op.Cil;. p. 13 • .L'au"Geur r évèle que" Les 
recnercnes priren"G aonc ce'G'Ge "tangen"ce e "G ces CHerCHeurs 
émirent la "tHéorie que les incitations à l'explorat:;ion vi­
suelle, auai"ti ve et ae mani pu1a'Gion, ;naJ.îl'Genal.ent aes com­
porteLÜen t,;s d' appren-cissage, perme'G'Ga1.en"t une uiscr1. Ul.na'Gion 
e 'c un aiscernement de l' appren"c1.ssage, développaient la 
man1.pula"tion et sou"tenaient les perJ.ormances"(op.cit.,p.13). 
Sur le's comportements in"leS ciga lieurs cnez les' singes, voir 
ALEXANDER, ri.M. et R.A. BUTLER 
1955 "Daily pa"t"cerns of visual exploratory oenavior in 
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le refus de a conJonc"cure • 

Ces· deux modèles sous-·t endent -cout le façonnement dU 

réel par le jeune 2. De telles s-crUC-Gures s ·' inl"l écnissent 

sous la poussée de l'assimila~ion et de l'accomodation. Le 

s uj et u.ans un premi er -c emps s' oi"! 're à l' e spac e, pro s.pec te, 
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fouille, puis se retire en lui-!nême pour in"cégrer s es t rou-

vailles • SChul~ z et Jaco oson d éfinissent ainsi pareille 
.. 

Q. icno~ ollüe: un cycle allant sans cesse d.e l' aoa.'î.don de 

1 • espace t au recueillem~nt,. pour s' aba::Hlonner à nouveau "3. 
Il Y a d.onc mat -crise d'un continuum spatial .personnel, puis 

recherche d'un concinuum étranger, le corps intercédant comme 

un c en-cre dil r"useur. Un cheminement semblable se pours·ui vra 

pour l' 2c qu l siton d es no~ions d'obje~ et de temps. 

1 

2 

monkey" Journal 01" cOIDnencÜum pn;vsiology and psycnolo­
g}l. 

BUTLER, R.A. et ri.l<'. "HMLOW 
19.)7 "Discrimina-c ion l earning and. learning sets "C O 

visual incen-civ es" 'l'he journal of general psy­
cnology. 

BUTLER, R.A. 
196* "Inves -c iga~lve Denavior" in rtarlow and all., 

vol.2, chap. 13, p. 463~493. 

Les mul-c iples in-c erciic"dons ,.comme le manque d'expériences 
positives" s us citent cnez ueaucoup de handicapés profonds­
un sentilllen-c <1 e méfiance qui cris-calise cet~e attitUde sys-
-c olique de r éclusion en soi, sorte d'inertie psychomotrice. 

La connaissance par l' agir corporel va se poursuivre aurant 
~ou-c ~ la vi e s uivant une cinématique de projec "Gion/in~ro­
Jectl0n, l·orrnes qui composent s elon Szondi, les"radicaux 
a.u moi". 

3 JAC0.l:3S0N -e.t SOHULTZ, c i t é s dans 
BOSSU, " li. êt ci. CH.A:LAGÙIER 
1974 L 'exnression corporelle, p . - lOO. 
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2.4 uenèse de la rela~ion oojectale 

Par son agir~ l'enfant commence à se distancer du 

perceptible lmmédiat. ürâce aux mouvements de son corps, par 

accrnnouations sensori-motrices successives, il va , sortir peu 

à peu de la confusion primitive. Le réel devenant de plus en 

plus extérieur à son activité~il lui est loisible de s'en 

aissocier graduellement pour agencer- son moi. Inf luençant 

les cnoses, les manipulant, il a écouvre la uir férence en-cre 

elles et lui -(stade topOlogique l )'. Puis: se dirigean"t vers 

les Choses, il prend conscience de- cette cinétique(stade 

projec"tif). Se produit alors une sorte de renvoi ae la pro­

Jection aynamique sujet-oDjet qui va abou-cir à un aébu"c de 

différencia"tion au je et de l'univers. Les C!lOSE:!S ne sont 

pa s situées en lui, mais bien au dehors. parallèmen-c à ceï:;te 
-

esquisse a. 'un moi somatique se syst ématise do:uc une première 

- approche du monde à travers l'action. 

L'indiviau délais 8e son égocentrisme pour accéder à 

un ensemble externe cohérent. Mesurant l'acte posé, 11 COlll-

pose les catégories au réel: objet, espace, 'ceaips. Le nouveau 

contact s'établit d'abord avec l'objet. En essayan~ ae faire 

bouger ce qui l'entoure, il parvient à concevoir <les él é­

ments soliaes et permanents2 • Appuyée- sur le groupe des 

l 

2 

-Cf. ROSSEL, li .. op.-cit. 

Pour Piaget çet-ce conception lopne l '~xeIJlpl-e -init~§Ù. <lu 
passage de i'egqcentrisme primltlf' et lntegral à l edl!l-
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déplacelflents ', s' érige la dimension spa1aO-l.t:O:illporelle, Les 

ci.ivers espaces s'in-cègren-c sous l'impulsion de la marche, 

tandis que les notions de temporali-cé vont se définir d'a­

pr ès la mooili t;é. On remarque Chez le débil'e , men-cal un 

-cemps plu-cet pratique, bas'é davan-cag e sur les schèmes d'ac-

tion t il Y aura a Ul;an t de séries te::uporelles que de s cnèmes 

acti f s ). ~our les apprentis p l us évolués, l' écnelle tempo­

relle -c end vers l;uni t é au fur et; à mesure des p ériodes dU 

a 8veloppemen ~ ~ pré-opératoire, intuit;ive simple, in-cuit;ive 

ar-ciculée etc.). 

par:' Sa vitalité mo-crice, le sujet s' adap-ce donc à ce 

qu;il perçoit. Les motifs d'ouverture et de fermeture s'e-

t t .. 1 -, - , 1 .. xercen cons '~ ruamen a a ~açon a une vague " , enjoignant a 

chaque t'lux et rei'lux la domination de connais s ances plus 

grandes, de s "G ruc 'cures plus sophistiquées! • .Le aialogu e com­

plémentaire qu'il en cretient avec le r éel ou j ec -cif autorise 

le déficient à accro1tre sans cesse son réseau de signifi­

cat; ions. Voilà donc i ndiqu é clairemen-c que le comportemen-c 

cation d -un, c c)smos: indépendant. Voi:r; ,à ce sujet: 
PIAGET, J. ' 
1973 La construction du réel che~ l'enfant. 

l JJa dialectique comport ementale trouve son orlglne dans 
l'as pec -c l e p lus é1émen-caire du r égime l'onctionne1: le 

' souI'f l e . Ce lui-ci i nstitue, avec le ges-ce et le cri, l; un 
aes r é1'lex es archaïques a evant l e s soll icitations au mi­
li eu, L 'in s pirat; ion pr ésent e une co~nunion avec ce d ernier, 
-cand i s que l' expirat ion en traduit l' exclusion. 
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s'élève comme pilier central dU processus d'équili bration. 

l.Jès le premier s-cade, la vigueur post urale va S"' afl"irmer 

dans ce sens. Le nourrisson prend des points d'appui dans 

le monde extérieur afin de varier sa position. Puis les piè-

ces du squelette sont im:rrooilisées dans des posi -cions déter-

minées, solidaires les unes: des autres, afin de donner au 

corps une a~~itude d'ensemole. Gelle-ci exprime la manière 

d.ont l'organisme affronte les stimuli environnan"cs e-c se 

dispose à y riposter. En" disposant le·S' multiples segments', 

elle pr épare l'action, la souti en "c dans sa ' durée e't assure 

l'erricacité de son exécution. 

Ce travail <;létierit évidemment un poste stratégique à l'ins­

tant ·dela symbolisation de la pensée. Ce sont en effet les 

sensa'tions mo'trices. e t; kines·chésiques qui, associées aux 

autres données sensorielles, vont ordonner la .traversée d,u 

Cb1'PS: agi à la représentation. SpéCifions que cet'te étape en 

est une de dil'rérenciation. Le" peti t dépasse en efl'e"c le pa­

lier global du syncrétisme pour atteindre celui de l'analy­

se. Les ronctions se distinguent de plus en plus et la dépen-

dance entre les ai vers plans lmot;eur, a:i:Ïec-cif, in'tellectuel, 

Diologique) es't moins grande que lors des pilases précédentes. 

ue plus, les acquisitions mo'trices de base vont s'eÏÏ ectuer 

à un rythme rapiael • 

l H.Zazzo précise que pour l'ensemble des iMdaptés, les nombreux 
secteurs de la croissance psycl1ooiologique s' épan.ouissent 
à des vitesses inegales. 11 S'agit du concep-c ae Il ~hét'ro-
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L'époque pré-opéra"toire s'avère également- ê,tre le ber­

çeau des expériences sociales. La f'orma"tion d'une personna­

lité e"t d'un sta~u"t social constitue, semble-t -il t l'ul"time 

échelon de la quê"te d'identit é . Ici encore, l'uni ~ é psychi-

que-physique es~ remarquable • . ~, Guilmain fait mention d'une 

v éritable corréla~ion entre les composantes dU caractère et 

l;action au sein d'une ' collectivité. L'auteur explique ce 

phénomène en se basant sur le ~ype neuro-moteur de chacun:, 

L'évolution du cOffi-portemen'c social et du carac­
"tère de l'ent ant est conditionnée non seulement 
par le niveau de son déve~oppement neuro-moteur, 
mais essentiellement, même chez l'enfant de ni­
veau normal, par son ·type neuro-mo~eur '1 

'i'outau cours d.e la ma"tura-r; ion. l' atti ~ude pnysique est en 

conséquence contiriuellement . présente. ~lle rend possible l 'in­

t égra-r; ion et la coordina"G ion des struc t ures cognitives, con­

"triouant à un équilibre de plus en plus stable, Le corps 1'0-

calise donc pleinement la présence au monde. "Expérience in­

terne de tou~e connaissance. savoir i nllrlédia"c de soi" 2, il 

s .' impose selon un authen"t ique principe d' articula-c ion du 

chronie" laquelle en"Gratnerait un grave retard au niveau 
de l' organisa cion spa"tiale et une légère int"ériori 'cé en 
ce qui a trait à l' et"f icience psychomot rice, Gf .: 
ZAZZO, H. 
19'/3 iô Rél 'lexions s éditieuses sur l'apprentissage prOl"es­

sionnel des D.I.". Epanouir, no~~, janvier. 

l GUILMAIN , E. 

2 

19bO "Remarque sur l ' éducat ion psycholllo"trice", i n Les 
cahiers a.e l'enfance inadaptée, no '1. 

RIOUX, cit é par VAY~R , P., op .cit., p .23. 
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r égime réactionnel de l'individu. A la !"açon d'un cent re où 

se grel"!'en"c pulsions et t "onc"cions du psychi Slne, il sert de 

catalyseur, extériorise les données du moi et sous-tend la 

relation organisme-milieul :" 

En aeçà de toutes ses entreprises~ i l se \irouve 
dans un état de com-prénension puissancielle, où 
s'esquisse le commenl; ae toutes ses rencon"cres 
avec les choses, les autres et lui-même'2 

2.5 ' Une activité structurailte cpauvre 

La période sensori-motrice (0' à 2 ans) délimite alors' un 

t emps d' ébauche grOSSière où apparaît une vague identité et 

un d ébut de savoir. Bien sar, l'inl;elligence pratique fonde 

.Le pivot du méeaniSme adapta"cif. Ainsi que l ' indique Piaget, 

elle S' inscri t cormne une "première étape de la connais~ance 

e l le-même et la condi t ion nécessaire à toute connaissance 

réfléChie ult érieure" J 

La f"aiblesse :da son activité structurante va conf'iner ain-

si le handicapé mental profond dans une identit é t'loue et 

une conf usion prilili ti ve. Les lacunes e-c \irouble s gr aves ren-

1 Le corps en acte n'eS t pas uniquement une entité physiolo­
que. A l'ancien conc ep c mécanique S'es"!; alli é l'aspec"c 
PSYChblogique. un peut parler en eft"e t; d'un logos dU cor ps, 
puisque ce derni er signlf i e vraiment à "t ravers son i"onc­
cionnement. 

2 MALUI~EY, H., Cité par BOSSU, H et C. CHALAG UI~a ,op.cit . p . 10 . 

J PI AcrE'l' , J. 
19b9 Psycnol ogie e t Pédagogie, p . 23b. 



con~rés au niveau instrull!en~al renden~ l'adap~a~ion longue 

e"c péniole. on d éno~e souvent une très inopportune fluidi~é 

dU langage gestuel qtU Ù.emeure inconsis~ant ou Dien s e rixe 

uans des s~éréo~ypes s évères , ~maniérisme, gesies répé~i tifs) • 

L'agir se voit al"1'ec"té aussi par plusieurs Douleversements 

\. crises, anxi é cé, r021'US el;c.), révélan~ des pa~hologie s du 

psycllisme (blocage, carence, rixa"tion ei..c.). L'absence ou 

l'indigence de, manipula"tion va entraver la projection vers 

l'objet, ùe sorte que l' ego ne peut se distanc er dU r éel et 

se charpenter. Selon Picq et Vayer, cette apa'l;l1ie en t raîne, 

outre un manque Cie s8nsa-Gions 'cac 'ciles, ues oiHissions non-

n égligeaüles sur les plans laoyrin~hique e~ kinesthésique. 

Cette ~riple carence, associ ée à une insuI l isance de stimuli 

auaitifs e~ visuels, provoque des' retards en ce qui touche 

l'édifica~ion du "je" physique. 

Le moi ou schéma corporell occupe une posi~ion primor-

1. Il faut en~endre,par ce terme, l'image de soi, de son corps. 
Celle-ci d.i1'! 'ère de la conscience de soi (ou s Chéma in'céro­
cen~if) qui es~ en quelque sorte le centre de la pensée et 
d 'où partent les projec"cions dyna.:ll i ques (schémas ex~ éro­
ceptifs) à l'origine de la l 'orma-cion des s"tructures cogni­
~ives. ~race à ces projec"tions, le sujet se distance de 
l'obje~ et invente son identité. Le moi corporel, en ren­
l'orçan~ le plan in~érocep-cil' p accentue cet'Ge distancia"don, 
ce~te d écentration par rapport à l'environnement. 

Inverseffi en~, une bonne perc eption de soi, une personna­
li 'cé Torte, avantagera certes une acquisition plus r apide 
et une meilleure organisa'cion du Itje lt physique. Une valo­
risa~ion aùéqua~e, la sta oili~ é dans les points de renères 
afl'eC 'ül's , la POSSibilité d' iden"tification, coordonnent au­
'cant d'é léments qui a~ènen~ l'individu à s'accep~er et à 
se reconna!~re dans un enGourage s écurisant. La conscience 
e.t e soi e t l'image s.omatique se cons truisent donc en in'cer­
rela~ion in~ime avec le milieu, le corps in~ervenant COl!Ll'lle 
in::;~rum.ent de cet't e liaison. 
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uiale dans l'~laDora~ion du r~seau cognitif. Tous les aspec~s 

du développement y son-c é"\;roi tement li~s. Chez le déoile pro-

fond~ ce sChéma appara!-c souvent imprécis e~ peu conérent. 

Gombien d!éduquég n'osent pas oouger comme s'ils craignaient 

la dispersion de leurs membres! Ils parviennent péniblement 

à situer leur corps sur le plan spatial e-c à le discriminér 

des" oojets qui l'immergent. J"'ai connu une pe-cite r"ille qui 

éprouvait des d.itTicultés considéraoles à simplement porter 
"-

à sa oouch.e un biscuit 1" elle avai ~ peine à le distinguer de 

ses doigts ••• 

Pour Pierre vayer, -cou-c -cype de déficience"" se carac-cé­

rise par un nia~us entre les: degrés -de l'invention d'un moi 

corporel. vans le cas de ceux qUi sont mentalement ~rès inef-

f'iciénts un -cel nia"Gus se proci.ui-{; fréquemmen-c lors du à é -

ploiement sensori-lùoteur, alors que l e souvenir des sensa­

tions ant érieures s' avère extra!Ilemen1; borné à cause de la 

mauvaise perception aes centres sensoriels. Ces sensations 

présentent en eI'fet une grande importance pour l'intégrité 

pnysique. Le Boulch aÏfirme: " Le schéma corporel es-c l'or­

ganisation des sensa-cions relatives à son propre corps en 

relation avec les données du monde ext érieur" 1. J. Lhermit-ce 

poursui-c en disant que l'image somatique se ramifie grâce à 

l"~nsemble des impressions "kines-cn~siques, laoyrin-chiques" et 

surtout visuelles dont la " correspondance é"caDli t unt:: uni té 

1 LE HOULeR, cité par PIC~, " L. at P. VAYER, op.cit., p. 21. 
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capaole cie s'opposer à Chaque moment à l'espace qui nous en­

"toure et aux oDje-cs <lont il es-c peuplé" 1. La rareté des. ma-

niements' de nombres et de sur1'aces , prive l' inadapté aux 

s"tades primaires de la t'orma-don de scnèmes aC 'Gifs. Ceci ne 

va pas sans nuire à sa capacité d.e r é!'lexion. C'est précis é­

ment grâce à la prise de conscience des résul"tats de tels 

sChèmes que se crée l'in-celligence réIl écnie. 

ou~re l'absence de sensations périphériques, la problé­

matique du jeune se voit aggravée encore par l'égocentrisme 

dont il fait preuve dans sa démarche , d'acclima:tatianau mi ­

lieu. B. Inhel<ler signale que, pour le handicap'é la succes­

sion des é-tape$ s' eft'ec 'eue lentement, puisqu'il ne parvient pas 

sanS- ef"fort à _se détacner dU niveau antérieur. Longtemps m~me 

après avoir tranchf un· palier, il en garde l'emprein"te par­

ticulière du système de raisonnement. Deux régimes cognitifs 

coexistent ainsi en lui et encHerichent à l'occasion ce que 

. l ' on pourrait appeller un procédé de "viscosité géné'Gique": 

décQntenancé ~ il h.ési te entre deux l'ortlles de pensée eï; re-

, l t" 2 -comee Gans les mecanismes de a phase an er1eure • 

De plus. notre bénéficiaire ne cient pas toujours compte 

des particularit~de l'obJet rencon1;ré. Les situations ex-

t érieures ne réussissent guère à modit'ier ses acquis: ' cogni~ 

tifs. <le sorte que l'on ne re"trouve pas vraiment chez lui 

l L.I1EPJ\HT'l'E , tJ • , cit é par PIC Q, -L. e1; P. VAYER, op.ci t . , p.3J. 
2 

INHELlJlŒ , B. 
1963 Le a1 af.mOSMj c (m rai sonn<=>mept c uez J es pépi'] es 

Hlentaux, p. 2'10. 

/' 
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cet "équiliore entre une assimila"tien centinue des c.tlOses 

à l' ac'ü vi té prepre et l'accemedal.;ien ae ces scnèmes assirni­

la'ceurs aux eojets eUX-mêll1es~' 1. Cemoietl de perturbés:. in­

-cellec-Guels ne manife~3"Cent-ils pas une appréciat ien inadé­

quate des meyens e"t ins"truments empleyés, ignel'arn; parfeis 

m~rne cemplètemen t la fenc-Cien in-crinsèque de l' .0 iJJ et-? Il 

n'es\; pas rare de veir le's ' pJ..us prefendément atteints" fixés au 

dégré explora-ceire du neurrissen, j e 'ce:c par terre n Jeuets, 

.outils ,u.stensiles e -Gc.", seuril..ett.ant teut ce. que ils teuchent à 

l . unique metit' du .lancement. D' au-cres démentrent une rneilleu-

re cennaissance aes che s es u-cilisées, uien que souvent elle 

demeure encere cenfuse. Ils se servent d'un bâ-cen de baseball 

peur s'amuser au ge11' ; enlèvent leur chemise' sans la aébeu-

'cenner, cemme s' il s • agissait d'un gilet; eu encere se peignent 

avec une bresse à dents. 

Semblables accrecs dans le precessus adaptatif vent se 

répéter peyr le débil.e meyen enc.ere en ' périede ~ pr·é~ep·ératdire. 

Ce dernier n'arrive que 'très laberieusement à aS'seoir cet-ce 

arch~ tecture interne que cempose la pens.ée symbolique. Son 

éVQcatioil ' imagée se limi-ce au perceptible e -c ses erg2nisa­

tiens représent atives se fendent davar~.tage.. sur,.· pour empJ;o­

yerle l~gage piagétien; des~ configura~ions statiques et 

des a ssemblages d'action que sur une articulation et une 

1 PlAGE'!' , J. 
1969 Psycnelegie et Pédagegie, p. 2Jl. 



r égulation des l 'onnes mentales réversibles. De plus, les ca­

tégories élaborées ne 9:' appliquent ' pag à 'un aj us 'Cement con­

tinuel aux données de l'expérience; Soulignons qu 'une mino­

ri té de moyennement ' affe.ctés découvre la pensée opératoire, 

et qu t aucun ne parvient; au s 'cade t'orIn:: l, de sorte que, comme 

là t'ai t remarquer B. Inhelder, son rai sonnem ent abri te , la fra­

gili té,. le faux-équilibre l • En outre, force est~ de ' stipuler qu' 

il éprouve de graves probl èmes sur le plan collectif. Son 

individualisme prononcé, sa maladresse à comrrLuniquer oojec-

tivement, sa f 'aible évalua-cion de, la r C§alit é , en f ont un 

être social appauvri. 

l IWrl~LDER, B. op.cit.p p . 271. 



DEUXIBlm PARTIE 

PSYCHOPEDAGOGIE ET STRATEGIES 



CHAPITRE l 

L'éducateur, un guide 

1.1 BarrièreS. épistémo:logiqueS' 

1.1.1 Entre le liûre arbitre et la coercition 

Comment dé~erminer notre mission -comme intervenant dans 

une politique de pédagogie ouverte, en déficience mentale 

profonde? Que raire pour assurer à l'éduqué une démarche au­

togène, pour l'inviter -à d écouvrir librement son cheminement 

sans pour cela le priver d 'un support vi -cal? lvlaintenant plus 

que j~~ais nous sommes tenus d'assumer pl einement notre es-

sentielle 1"onction: 

L'environnement didactique, les signaux dU Hlilieu, 
s'organisent; avec l'enfant ait débile, en se foca­
lisant davanta~e sur le pédagogue; peut-ê~re par 
rapport à airferents autres milieux éducatifs, la 
variable "rÔle pédagogique" a-t-elle une efficace, · 
un e1"fet plus important,.-indispensable même, dans 
ces milieux de réadaptation, de spécialisation'l 

L'inhabileté, voire même l ' impéritie du bénéficiaire à 

s'auto-m-ptiver, à s ' exprimer e t; à communiquer exige qu'on 

l INIZAN, A. e~ R. TASTAYRE, op.cit., p. 52. 



le soutienne et le guidel dans sa quête de réponses à ses 

besoins. Sans notre-: aide, il risque de demeurer inhi-oé , in-

el'i'icient. De -cype neuro-mo''Ceur mou, il lui advient de pas­

ser de longs mOHlents, parfois- des '_j ournées entières, dans 
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un coin, inactif , inscrit dans un schéma'cisme r épétitif cons-

tant. 1) ' autres rei'usent le contact avec l' environnement pny-

sique et autrui, ou encore fixent leur a 'ctention sur un seul 

Dans une dynamique interne aussi désorganis ée, ae quel-

l e manière engager l'inadapté mental proi'onu etans un proces-

sus eil-icace d'apprentissage? Lui proposer une gamme vari ée 

de centres d'intérêt et et'activités ne sufl'it pas. Prison­

nier d'un enchev~trement ae pa~hologies s~ructurales et d é­

veloppementales qui maintiennent son incomplétude, il est en 

e f I'et impuis sant à d éliltli ter seul son diagramme éducatif et 

à int égrer sa progression. SemOlables conetitions ordonnent 

que sa propre prise en charge cède beaucoup à l'autorité a-

uulte. ue même, le moyennement démuni requiert lui aussi un se-

cours constant: 

1 

Il est i mportant de retenir que le sUJet d él 'icient 
moyen arrive très rarement à être capable de choix 

Je ni OUblie pa~ cet~~ pnrase qu' a eti te un jour un proi'es-
seur à ma collegue iielene: "Nous sommes responsaoles de 
la vi e ct 'un enl'ant'·. De la jucn; esse ou de l a non-jus~esse 
ete notre action va d '?penare le etevenir du handicapé. 



dans une si tua"tion nouvelle, c i est-à-dire qu' f il 
r .. 'est . gu~re en mesure de sélectionner les -voies 1 • 

Par contre, lorsqu'un adulte le guide, alors il ' 
passe à l'action' l 

.ciref. ici encore l' insutr'isance rencontré e au niveau 
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de l'au"tonomie du jeune oblige l'éducateur à s'octroyer une 

large part de. ' re-sponsabili tés dans l' élaboration du cadre ae 

vie, la s él ection et l e :t'onctionnement des s phères d' occupa­

tion2 • Les retarCl S appel1en'G une direc-t; ion plus ferme, une 

s ci mulat;ion plus r égulière. Dans nomore de cas, nous uevons 

spécit'ier les degr-és de formation qui correspondent à ses · 

besoins ,actuels, pour l'y eng ager direc 'ceme n t. Gomment t 'ai­

re âès lors pour que no -cre in-c ervenl;ion n e devi enne pas une 

entrave (dressage), pour qu'el~e ne s'impose pas à con~re-

courant de ses appétences' primordiales? ~s~-i l pos siole de 

lui offrir un mécanisme de connai ::l sance s an s pour au-cant le 

manipuler ou ~e narce1er? QUel genre d'approche r e1a"tionnel 1e 

convient-il de privilégier? Une . première manoeuvre visant à 

respecter l'ind.ividu consis-c e à nous d é barass er dans l a me-

sure du po s sible a e nos propres limi -ces. 

1.1.2 Lt éd.uca~ eur démys-cifi é 

l 

2 

~i l'adulte demeure ,un .éc1aireur essent iel, il ne peut 

COt<POrtATION "L~::i u.t; UX .f<IitES", op.cit., p. 56 . 

vu moins a ans le mi l i eu ins-Gl Gutionnel, c a r l'indépendance et 
l a r éalisa t i on ue s oi s 'accroissent sensib lement hors de ses 
murs:- ~ voi r l'expérience d e J'u1 i en nourni val à 'l'erre a es 
Jeunes, secontie partie , chapitre II, Le conc ept d ' inve s~i5a­
t i on. 
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1 ui aussi que trouver a I/antage à ê"tre ori em,; é. Ncrtre appren­

ti .va incarner à son tour le conseiller pr écieux sur lequel 

il i:nporte d. t appuyer s ans cesse notre praxi"s. Nous avons sou-

ligné, dans le chapitre précédent, que s on agir nous procure 

ete mUb;iples indices·. ayant ocrai t à son organisation interne. 

Pourtant, savons-nous 0 b~erver? Prori tons-nous au :naximum 

ùe cet indicateur opportun qu'est le COü1po:ctement au Ll éri­

cient? 'r rop souvent sa conduite es ·c falsifi é e, ignorée ou 

élilIl'inée par les barrières épistéui:Ologiques qu t élèvent nos 

pré Jugés. "l'..n r éalité, la véritaole dil"ficul-cé n'est pas cnez 

l' enl"ant lui-rn~me, mais Dien aans l' é"Gat ct' espri t ùe ceux 

qui ont la charge de le conauire et de l' éduquer;,l . 

Les divers oostacles issus ae la culture et ue l'expé-

rience collec -c i ve biaisent spon-canément le sens ue notre in­

-cervenl;ion et altèrent notre acte éducatif. Nous nous l'or'-

mons du déoile des images préI·abriquées, partiellement inap­

propri ées, qui opèren-c une dis~orsion ae sa réalité. Elles 

conüuisent m~me à des explica-cions e:cronnées de son attitude 

et provoquent ae véritables ef'r'ets pygmalions. A ces r ésis-

tances sociales s' en superpose une autre:· no ·cre vision per-r 

sonnelle etes Choses. Notre lien avec l'entourage, ainsi que 

nos structures cognitives propres2 , nous incitent à croire 

l FAU, R. et al 
1970' Psycno -chérapie des a ébiles ille nt aux , p. 188. 

2 -11 ' l 'au-c en"Cendre: toutes les composan-ces Cie notre réseau 
d e signirications( scn èmes Cie pensée, modes d'appr éhension 
ta C d' organisal;ion dU r éel, etc.). 
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qu'il n'existe qu'un seul r éel, une seule pensée cohérente: 

la n8tre . Nous identifions souvent le vécu du sujet à nos' 

propres grilles' de rér'érence: "Dans tell e si tua Gion, je r é-

a gis comme cela. Le jeune va d.onc i:éa gir ue la même f açon". 

La rup"ture est maintenant accomplie, la présomption presqu' 

irrévocable . 

Au moment précis où nous: croyons rejoinure l'inadapté, 

son monue se neurte à nos limites in~ ellec ~uelles e"t émoti-

ves, quand il ne se trouve pas totalement assimilé par no 'cre 

un i vers.L 'éduqué , cOlllmence-t-il à se Lilorare, à crier, que 

nous l' isolons aussi tôt ::Jous le pré t e xte d lune élilil ina-cion 

antisep"tique. Pourtan'c l' emploi ue cette teChnique ue mani­

pula'cion s' avère-t-elle vraiment j us-cil'iée? Ne r éagiss ons-

nous pas, en l 'ait t sous l' influence d' une de nos: mul -c iples 

préventions: le handicapé mental est dangereux? En d'autres 

occasions, ne ! 'aisons,-nous pas preuve d'une é'tonnante pas'-

s i vi t é l'ace à son ag i "ta-üon, à s es pleurs, stipulant que sa 

conduite n'a aucun sens :fondé1? N'est-ce pas là se conf iner 

à une conf ortable cer-ci tud e et refuser d.' en'cendre ses solli-

citations? Et _lorsque nous l'emp~cnons de se livrer à une 

ac 't i vi té s exuelle, all éguan"t une éven"t;uelle l 'atigue, ne luJ. 

i mposons-nous pas notre code ~oral personnel? 

1 Marthe, ma compagne de travail, me soulignai t : "Souvent 
au moment où il r'audrai t intervenir, nous l 'eignons l' in­
d.i!'férence, car nous craignons une r éac"tion agressive ci e 
l ' enf ant e t ne s ommes pas d.ispos és à s:upporter s a crise tt

• 



l.I.3 Une réponse à nos propres besoins 

Nous sommes 'crop volon"Giers convaincus que seul l' épa­

nouissement du bénéficiaire polarise ' no 't re e1'Iort, alors' 

que nous éprouvons plutô"G l'inïluence d ' obstacles épis1:émo­

logiques bien enracinés. Sans le savoir, nous irulibons par­

t "ois l' app:renti. aggravons ses tensions, et même dans cer­

tains cas accentuons t-Ja désorganisation en per-Gurbant davan­

tage son l "ragLle équilibre. Combien de fois, victime de l'o­

pinion que l'agir du su"jet n'est pas signil'icatif, ne pros­

crivons-nous pas inconsiaérément des gestes que nous trou­

vons inutiles, agaçants, anti-sociaux! aous' méconnaissons 

qu'ils t "orment des cons-ci tuan-ces de son régime l'onctionnel 

et pe~vent contribuer à maintenir son unité. 

De quel droit modifier l'a-c titude ae cette petite fille 

qui d'un air él égant porte la main à la Douche, doigts re­

pliés sur ses lèvres comme si elle se livrait à quelque :mé~ 

ditation? ~Ce pe t; it d étail d'apparence anouine n'est-il pas 

une composante in-c égrale de sa personnalité, au même -citre 

que l'haoi tude cnez ce prol'esseur, de fumer la pipe ou de 

caresser sa barbe? Pouvons-nous im:;erdire cnez tel autre sem­

blable balancement incessa..'1t Cie l'avant-Dra s deval1t l e visa­

ge, alors' que nous percevons:.. mal son implication'? D'où ori­

g ine ce ~ouvement, comment définir son importance dans la 

procédure d' équilibra-Gion du débilè'? 
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1.1.4 Modèle de construction de la déviance 

Une que~ 'don l 'ondamentale ::;e pose ici. De que.Lle façon 

naissent les préjugés, ces parti-pris qui env~.issent mas­

si vernent no-cre ac ·tion éauca cive, faussant à notre insu le 

sens même de nos réactions? Voyons cotl~ent se déploie cette 

constel.Lal;i on d'idées reçues qui font oostacle à la rencon­

tre de l'autre. Edifiés sous la pression de valeurs sociales 

et inaiviùuelles, directement tributaires ûe notre vécu, liés 

à nos scnèmes d'appréhension e~ de structuration de la réa-

lité, les préJ ugés m'apparaissent surg1r à priori du concept 

même ae la ctéf'icience mentale t un peu comme si elle exista1 t 

à l'état pur\t recevait son essence d'un univers particulier. 

Quant aux vocables "dél'icient, débile, idiot, imbécile, pro-

Îond, dressable", ils se cnargent émo·t ivement d 'une i mage 

ins écurisante, voire fortement négative à l'occasion. Il 

serait souhaitable ae transformer certains de ces éléments, 

issus· d'une terminologie à la Esquiro12 • 

Mais est-il possible d'expliquer une vision aussi dé­

formée et amplifiée du handicapé intellectuel'? Pour une part, 

on est amené à retracer son origine dans l'inconsistance mê­

me de ciasslfications 'telles que l'inadaptation, le retara, 

l ·R.Z~zzo dans un colloque sur la déficience ~entale lParis 
1971) disait: "il n'y a pas l'Intelligence, il n'y a pas 
la Dépilit é , il Y a différentes manières de les définir 
au moyen ae certains instr~~ents, un point c ' est tout". Cité par 
ARGELES, G. 
1977 "Questions· . .... sur là .débifité enques.tion ••• " "in Les 

Cahiers de' l'Enf'ance 'Inadaptée, ·-no 2l"2, janvier p p-.IB. 

2 Esquirol (1818) fut le preillÎer à employer le terme "idiot". 

'-
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l'échec, le handicap, etc .• Mais on doit surtout y déceler 

une conséquence du spectre anti-conformiste que véhicule pa­

reille terminologie, c'est-à-dire la marginalité. En insti­

"tuant la norme, la société crée en e:rfet le fossé de la dé­

viance, fossé ségréga"tionniste qui s'élargira sans cesse 

sous' la pouss'ée des innombrables mécanismes sociologiques. 

L'éduqué devient la p:r:oie de l'étiquette. Pour lui s'ouvre 

alors peut-être le chemin parallèle de l' insti tution, ,yoie 
-

utilisée par la société pour se débarasser de ce qui lui 

reste étranger. C'est ainsi que la "ségrégation est a:t'firm ée, 

renforc ée même et trouve dans le monde ext érieur et l'insti­

tution une cau-cion radonnelle et rassura..'1te" l 

1.1.5 Un ghetto qui se resserre 

L'environnement de l'inadapté mental contriDue souvent 

à ancrer soliaement son image néga-cive. Combien de fois, 

n'arrive- 't-il pas que, devant sa volon-cé d'opposition ou au 

contraire la fréquence de son apathie, nous soyons tentés de 

le sous-estimer? Ce rejet du milieu coérf iciente l'image ba­

sale dévalprisante que le ,jeune reçoit '. de lui-tnême, et la 

perception estima-cive de soi sien trouve grandement affectée. 

1 

Les facteurs exogènes de l'é"ta-c de sélection im­
plici te e-c de di1'rérenciation dévalorisante ,vont 
déclencher des facteurs endogènes, s'engrener sur 
eux. L'enfant vit sa débilité -d'une manière propre 
à lui; l'état de, d ébili"té n'est pas: périphérique, 

INIZAL1, A. et R. 'l'ASTAYRE, on.cit., p. 57. 



décentré, par rapport à son régime ordinaire de 
manières d'ê~re au monde et à soi; c'est-à-dire 
que la personnalité de l'enfant'Hdit débile tl a 
intégré d'une manière singulière le fait de ca­
tégorisacion et de ségrégation que le milieu lui 
exprime selon des modes variés de langages plus 
ou moins explicites' l 
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Ainsi l'état d'ins écurité de l'apprenti riaque-t-il de 

s'accro!tre démesurément, l'incitant à démissionner. ' 'Cer­

tains,- souligne lXinette Lépine, tldevi ennent perturbés dans 

le sens qu'ils ne s'aiment plus eux-mSm es, parce que leur en­

tourage ne les a pas acceptés tels qu'ils ét aient" 2. Ce sen­

timent d'angoisse va se retrouver non seulement chez l~défici-

. ent mais également chez l'intervenan~ l~i-même. De l' écart 

en"tre les résultats obtenus et ceux escomptés, entre la con-

dui te qU'on aimerait susciter et .celle · effectivement, provo­

quée, naît un certain malaise pédagogique. vès lors on i mpu­

te souvent le motif de la l 'aute au sujet:· puisqu'il n'a pas' 

su devenir le porte-étendard de notre compétence, il est dé-

ChU. On l'accus'e üe manquer de potentiel, on met en évidence 

son inadaptation, ses limites. v'ailleurs, n'est-ce pas un 

débile mental: Puis par un cumul d'échecs répétés, on géné­

ralise:: le handicapé in1;ellec~uel s'avoue incapable d' ap­

prendre, son potentiel cogni 'til' se révèle insufîisant. On 

adopte alors une R'Gtitude pa~hogène qui nuira gravement à 

l'évolution de: 1-1 enfant. L' eft'et pygmalion ' est créé . 

l I NIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 56 ,57. 

2 LEPINE , lX. 
1976 Eduquer avec amour, p. 49. 
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1.2 Dé!'inition d'une poli-cique éducative 

1.2~,1, Le r~le Psychopédagogique 

Entre le thérapeute et le Psycho-éducateur oeuvran-c au 

niveau d'un savoir être, va s'insérer le Psychopédagogue tra-

vaillant en vue du savoir factuel et du savoir :raire. OU'cre 

l'essentiel modeling du comportement visant à restructurer 

les al:;ti tUdes et les conduites perturbées, nous avons en e1'-

1'et à accomplir un er"Ïort intense sur le plan de la relal:;ion 

obj ectale. Sans cesse, au sein de nO 'cre praxis éducationnel-

le, SOTurnes-nous engagés à susci "Ger ces i!li::;es en si tU2.cions, 

à aménager aes renconl:;res en~re l'éduqué et son entourage. 

Toutefois, au delà d'un tel discernement de la r éalité immé-

diate, l'en~eignelll ent cherChe 1"ondamentalement la personna­

lisation du bGné!îciaire lui-même , l'épanouissement de son 

potentiel énergétique. 

La pédagogie, en deçà ae son ac~ion de comm~~ica­
tions et de signaux d'apprentissages sur des' objets, 
eS"G :cencon"tre ce sujets; elle eS-G une dynamique si­
t uat ionnelle où le ma1tre dans la manière d'etre là 
et de moduler sa présenc'e déclenche l'ac-ci vi·t3 ex­
ploratoire, lève les barrières condi tionnan'c la 
pseudo-expression. 1 

S d ' - . l ' - - . 2 ~ e egage lCl a ! 'onC1aon aClavatrlce dU p~ycnopedago-

l I !iIZAN, A. et R. TAS'fAYRE , op. ci t., p. 135. 
2 Il faut; voir dans la psych opéùagogie le pnénomène tangible 

de l'acte éuucatif au sens où l'en-c enù Roger Tastayre: 
"Par Psychopédagogie, ' je qualifie l'acte concret; je ne 
mets pas seulement en rapport deux sciences qu~il faut 
certes développer et conna1tre quoiqu'elles ne suffiront 
j aillais à pos er l' ac 'C~ éducatif qui est une praxis" e (; non 
pas une application" . Ibid, p. 10. ' 
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gue. Son rÔle c,onsis"te à diriger l'apprenti sur le chemin de 

l'expression, de l'action I orma"trice et auto-constituante. A 

l' intérieur dU groupe, son intervention s'apparent e 'Deaucoup 

à celle d'un anima"ceur. Dans ce sens, 'il aéfend lui aussi la " 

conviction que "'tout individu oU, gro.l:lpe es"c capable de créa­

tivité et d'autonomie tant Cians l'acquisition cie connaissan­

ces que dans la solution de ses proolèmes' e"t son engagement 

üa tlS une ac 'cion" 1. S'a tâche demeure esseYnielle!!lent identi-

que à celle des au'cres agents co-opérateurs (social, syndi-

cal, culturel, pastoral etc.). Au même titre qu'eux, il sti-

mule son clan, l'encourage, s' efl 'orce Ci e faire émerger son 

expression. Il a le aevoir de croire au potentiel i nrlovateur 

chez le déficient e~ de l'actualiser. Il s'emploie donc à 

"harnacher la créativit é ( ••. ), à la transi"ormer en énergie 

2 u"tilisable,. à la r:endre produc"ci ve" ,non seulement dans les 

limi tes d.es appren~issages impos és, malS également dans le 

cadre du jeu, ou"cil idéal du développement. "Les jeux autant 

que les apprentissages des tecnniques et des, codes, sont des 

éléments (depuis la première enl'ance) dynamiques de l a genè-

se de l'autonomie, de la personnalité" t>ignale Roger t astay-

re. 

1 DORAY, M. 
196'1 "jvléthodes et ;l'echniques d'Animation te in Les cahiers 

Cie l'I.C.E .A., p.25 . , septembre, no 4,5. 

2 Ib' . ~, p. ' 27. 



62 

Il n' es"t pas inaifl"érent ct' en'tendre l' ac-ci vi té ludique 

(jeu de fic-cion, d'exercice, de règle) C:OID.me une composan"te 

1'onc-cionnelle préparant le terrain aux expériences ultérieu­

res, sans négliger sa fonc"tion li béra'crice e-c régulatric~. 

Les langages diversifiés uu jeu permet"Cent en e1"1"e-C d' exté-

rioriser et de transcrire en ruani:Lestations acceptables, des 

données .émotionnelles orutes, ties confli"cs latents, des an­

goiss"es désorganisan"tes. 

Ca-char'cique, c'est;'à-dire libérateur, sédatif, 
est ce jeu où le sujet exprime la drama"tique qui 
le mène, le com"lit qu'il subit, dont il est 1'00-
je'c, vers une solution d'un optimum tonico-muscu­
laire et vers l'expression e-c conscience d'un lan­
gage, qui le rassure car il a assumé, éliminé, sa 
tension· l 

Jeunes engagés dans la rencontre d'un cosmos extérieur, 

jeune:; s'apprenant eux-mêmes, qui réclameront ae l'interve­

nant plus qu'une simple improvisation. 

1.2.2 La planification clinique 

~n plus de l'indispensable présence cürecte auprès des 

débiles-, l'éduca'ceur es"C 'cenu d' invesL;ir üeaucoup dans l' ap-

proche clinique. A chaque pro't égé ,il s' Çivère n écessaire d.e 

consacrer ' un dossier et d.' o:rI°rir une programmation indi vi­

duelle2 , fondée sur ses besoins particuliers, et s'édifiant 

l 

2 
IN!ZAN, A. et R . TAS'l'AYRE , oP.ci-1:;., p. 66. 

Ce"Cte programma"tion, en collaooration avec le centre de 
"thérapie ou d'activités physiques et sensorielles, est 
haoituellement établie par le parrain de l'enfant, cna -
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comme suit~ 

1..2 .. 2..1 Evaluation du sujet 

Le compor-cement cons '~i tuant une source privilégiée d' in-

!'orrn:ations, chaque éduqué est d' aDord soumis. à une évalua­

tion générale où l'on Tait l'inven-caire de ses acquisitions 

de base san~ rien négliger. A cet égard, on aispose entre 

au-cres, de la grille psycho-motrice ( voir append. A ), du 

procédé Gunzberg (voir append. B ),. de l' analyse des fonctions 

du m.oi (voir append. C), du test IVi . Harvey (voir append. D ), 
1 

de l'observation participante (voir append.E ), etc •• Ce 

premier répertoire complété, on procède à l'élaooration d'u-

ne syn-chèse de cas en collaboration avec le personnel des 

serVlces rééliucai;il's e-c thérap eu'ciques. Une telle syn-chè s e 1 

une fois analysée et approuvée pro' l'équipe de résidence, 

rend possible une appréciation complète de l'iden1Jité de l' 

inadapté l voir append. F). 

aue, 'adi.llt:à '-s,'occupant éiu ' parrainnage de trois d'entre. eux. 
"Cette responsabi-li té 'perme't d'assurer un suivi psycho­
~ducatit:. autant au niveau des programmes qu'au niveau ae 
l'approche .rela"Gionneile à privilégier. Il voit à leur ha­
Dillêment, il eS"G ~esponsaole du dossier et du cumul des 
données!-. ,Il ' doi 1;. communiquer régulièrement avec les pa.,.. 
rents, ou établir avec le travailleur soêia1 un plan de 

, sensibi-lisation pour la famille. L'éducateur doit aussi, 
asSurer le 'lien entre l'école et la ré~idence. Oe plus, 

, . il do," t porte~ . une atte1J,tlon ~péci~le a la SaI}te dû s.uje-c 
et îdentifierles malais-eS' au servlee de sante". CORPORA-
1I'10N, .~IL~, .DEUX , RIVES"" op} ci t., p. , 7~ ,72 .• 

l ' , . - ' ," , . . 
. Il. , est important de n,e:' pas: perdre de vue que ces dossiers 



1.2.2.2 Détermination des' 
appremtisaages 

Lorsque la cueillet~e d'inaices est tennin~e, on 10-

calis,e le protégé dans un ou plusieurs secteurs de .!orma-
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tion. Le processus éauca"til' se veut ici global et por"te sur 

divers types ae développements sUscitant les; assises d ~une in­

dépendance. On y retient le plan physique, ou l'on va éprou­

ver des habiletés de vie quotidienne (alimentation, propre­

té, haoillement, psychomotricité, etc.); le plan intellec-

tuel~ où l'on va exercer aes notions pré-académiques (mémoi-

re" a"ttention, discrimina cion perceptuelle, association 10-

- gique~ communication, utilisation de la ma~ière etc.); le 

plan social, où l'on va !'açonner des attitudes normalisan'ces 

\Politesse, ponctualité, respect de l'autre e~c.), essayer 

de faire naître une conscience morale et promulguer des in-

formations relatives au monde extérieur. 

Remarquons qu'il est irréaliste d'inscrire l'apprenti 

Cians' tous les domaines dU savoir en une seule 1'ois. cela im-

poserait une 1;rop grande responsabilité au personnel éCiuquant 

qui ne suffïrait plus à la tâche, déJà parfois très lourde. 

personnels ne reflè'cent qu'une image approxima"tive de ,cha­
cun. l"ace à un client nouveau, il convient toujours de fai­
r~ l'hypotnèse nulle et Cie référer à notre propre observa­
tion. L' hYPo l;nèse nulle signifie que - l' éduca'ceur "base son 
activité et son atti"tude foncière sur la réalité empirique 
de l' en:t'ant ( ..• ) sur le suje"t, -La personne et non pas sur 
l' oojet elI'icient d'une certaine production-sélection" . 
I iHZAN, A. et R. 'i'AS'l'AYRE, oD.cit. p. 60 . 
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Obligation échoit à l'intervenant d' aba-ctre quant à. la tech­

nique un travail considérables: programmations inaividuelles 

et collec~ives, diagnos~ics, observations, synthèses, rap­

ports journaliers, participation aux Cii1"férents comitésl , 

2, . d ' . l d' rencontres "avec les parents, elaboratlon 'un materle ac-

ti vi té, etc •. A l'effïc.ience clinique, s' ajoutent des occu­

pations physiques et adminis -cratives: faire les lits, procé­

der i la toilet~e des Jeunes, er1"ectuer des inventaires t des 

achats e.t des r équisitions, entrenir les locaux, effectuer 

deS' réparations: mineures:, etc •• 

Invention 
d "outils d 'op-ération 
et de supervision 

La progression du handicapé · requiert la composi tion Ci' é­

tapes spécil"iques e'G l'implantation de diagrammes d' opéra­

tion et de mesure. Il faut donc dé -cerminer les objectifs à 

atteindre (voir tableau 1) ainsi qu'un plan d'action initial 

(voir tableau 2 . ), qui varient selon le ryt hme de chaque bé­

néficiaire. Afin de bien canaliser les e1"l"orts vers le Dut 

fixé, le détail du pj:o:j-et inc.lut les personnes al'fectées à 

sa mise en application, les ressources u~ ilisées, les pério-

l La charge . ae comité permet à l'aaulte de mieux s ' évaluer 
et s'orienter, assurant ainsi une meilleure progression ae 
son travail. Ces écnanges, lorsque basées sur un respect 
mutuel. établissent une continuité au sein de l'équipe. 

2 "Dans un plan d'ac -~ ion élaiJoré de concertation avec le 'l' . S.P. 
l' équipe aura à intervenir aupr es ues parents na curels a.[ in 
de les s ensioi l iser aux besoins Cie l eur en:t'ant, d' accen-Cuer 
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des d'exécution, de m~me que les moyens de contrôle eï; d'es'-

timation. Gelle-ci sert à compiler les résul~ats, enregis­

tram; ainsi 11 évolution du d éficient. ve j:'açon naoi tue Ile , 

on Jauge à partir d'une feuille-contr81e lvoir tableau 3). 

On élaoore une !'iChe contr81e permettant d'évaluer 
l' eÏficaci té des actions en-cr eprh,es. Al' aide de 
cette riche, l'éducateur responsable du cas Ïait 
au besoin les correctil's n écessaires e~ en infor­
me les au~res éducateurs. Un iJlOmen-C précis est 
prévu pOUl' évaluer les , plans d'action et se uon­
ner de nouveaux objec·tifs. l 

ue plus, à la ï in de cnaque mois, on "tr2,cera le profil sy-

noptique du sujet dans 'Cous les aomaines ~ voir "taol au L.j.) .. per-

'mettant ainsi une rétrospective et une prospective plus riches'. 

1.2.2.4 Elaboration d'un 
matériel de planification 

A ces instruments d' organisa·Gion et de jugement ae 

l'apprentissage, von't; Si aj outer ûi vers él éments de plani­

iîca'cion générale de l'agir et dU milieu de vie. On y retrou-
2 

ve :: 

Le code de proc édure, comprenan t l'horaire type de la journée; 

ou d'établir un ry~üme de visites et a.e sorties; qu'ils 
assument leu!' responsaoili té parentale en ci él'enciant les 
àroits de leur enfant, et en veillan"t à ce qu'ilS aient 
les services qui leur sont n écessaires"CORPORATION"LES 
DEUX RIVES:'op.cit., p. 13. 

1 Ibid, p. 71. 
2 

Selon le docwnent "Proè";ramme-cadre dU Pavillon Dagenais" 
de la CORPORATION "LES DEUX RIVES", p. b9 à lI. 



TABLSAU l 

D~termination des obj ecti~s 

Objectifs de:Juli e 

' "analYSe de 
1 la situation 

date: 1er avril 
p~riode vis ~e: J mois 

objectifs critères 
d 'évaluation 
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1 
~I --------------------------_·~------------------+---------------~ 

, Alimentation 

i 

1 

1 
1 

1 

Julie norte la cuil ­
lère du piat à sa bou- , 
che, mais elle ne puise 
pas la nourriture dans 
l'assiette 

Habillement 
Julie ne coopère pas 

lors de s on habillage 

Communicat i on 

Julie s'exnrime beau 
co up par des mimiques . 
Elle ~met aussi des 
cris, des gaz ouille­
ments , d.es sons en "A" 
et "E" et des suites 
voc ali que s en "BE" 

que Julie puise la 
nourriture dans 
son assiette avec 
sa cuillère 

Que Julie tend.e 
bras et j am bes 
quand on l'habille 

à l ong terme~ lui · 
faire émettre des : 
sons plus vari és 

à court terme : 
acc entuer chez elle 
l a re~roduction des 
s ons 11 A" et " E" par 
l e biais de l 'imi­
t ation 

feuille­
contrele 

feuille ­
contrôle 

1'euille­
contr~le 



TABLEAU 2 
Sommaire du plan d ' act ion 

situa tion actuelle : identique _à celle. dU tabléau l 

objec t ifs: identiques à ce~x ' du - tableaù l 

ACTIONS QUAND QUI 

Alimentat ion 

Port er la main de Julie à 
à l'heure des Educateur en son as siette pour qu'elle 
repas ou coJ,.- pr ésence y puise la nourriture avec 
l a tions s a cuillère 

Ha billement 

Ai der l ' enfant à tendre ses à toute s les Ertucateur en 
bra s et ses j a;{l bes lors de s éance s d'ha- présence 
s on habillage billage et de 

d és a bil lage 

Communication 

Emettre nous-mêmes les sons 'l'oute s lès Educ ateur en 
" E" et "A" pour inciter fois que l'oc- présence 
l'enfant à les r e~roduire casion s ' en 
le plus s ouvent possible présente 

CONTROLE 
RESSOURCES ET 

EVALUATION 

Plat, feuille-
c uillère et contrale 
aliments 

Vêtements 1:'euille-
contrale 

nous-mêmes 1:'eui11e-
c ont r81e 



TABLEAU 3 

Feuille-contrôle 

mer. l jeu 2 ven 3 sam 4 dim. 5 

mer e 

mer 15 

mer 22 26 

~ Julie t end bras et Jambes 

Nom: Julie 
mois: avril 
Habi llement 

lun 6 

~ Julie tend partiellement bras et Ja ':; bES 

~ 

LJ Julie refuse de "tendre bras et Jambes 
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mar '1 



H 
A 
B 
l 
IJ 

Jour 

Acquis 

L Partiellement 
E 
r,~ 

E 
N 
T 

A 
L 
l 
T'I! 
E 

acquis 

Dépendan(; e 

Jour 

Ac quis 

N Par t i el lement 
T 
A 
T 
l 
o 

c 
o 
M 
M 
U 

acquis 

u épendan~: e 

Jour 

Acquis 

N Partiellement 
l 
C 
A 

acquis 

T D (~pendan c e 
ON 

1er l 'Y 

TABI,EAU l.J­

Feuille-contr~le mensuelle 

6e Er 1 leP Il~ 115 e ll-r 2r/ 1 2~ 2cf 

A no~er que trois j ournée s par semaine son~ sélectionnées, afin de donner un 
profi l mensuel exact. Le t abl eau demeur e donc partiel. 
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les déplacements des débiles dans les dil'!'érents services; 

la grille des activités; la r épartition des tâches (telles 

que couper les ongles, laver les cheveux: refaire 'les li"ts, 

e~c.); la mention uu jour et de l'heure où aoivent s'exécu­

ter les travaux d' ei1"treti en de la r ésiàence et au ma"t éri-el;­

la référence à des tableaux de proc édure encore plus' détail­

lés pour des fonctions. précises (ex.: au dîner, le déroule­

ment Ci.U repas, les haoi tudes de cnacun, etc.); une in:forma­

tion cour.anfe sur les par-ciculari tés du régime '" fonctionnel de 

chaque j eune; la procédure à suivre lorsque survient un com­

portement mal adapté. 

Le programming, qui enjoint de_prév6irles occupations de la 

journée; d'organiser nos propres tâches avec plus d'équili-

01'8; de mettre en évidence les priorités; de réquisitionner 

le matériel nécessaire; ue planifier les ac"tions des program-

lUe s. 

Le coue de résidence, dont le out es"c de aonner, aux moyenne­

ment démun'is- au niveau inte'llectuel la poSsibilité d' enre­

gistrer et d'int égrer les valeurs sociales et humaines 

transmises dans un coae ue groupe dépersonna l isé. Ce recueil 

présente certains avan'cagetl pour les éauca"Geurs t l eur of~ _' 

fran"t plus' d'uniformité dans leurs exigences, ainsi - que la 

mise en relief des mêmes principes et des mêmes mérites pour 

appuyer les règlemen"ts e~ les lois .qu'il expose. 

Le journal de bord, où l' on cOlupile les l 'ai ts et les événe­

ments importants uu v écu quo"tidien du résident. 
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Le dossier du bénéficiaire, que l'on re-crace dans cHacun a.es 

services. Assez exnaus-cif, il con"tient sur'Gout des rapports 

d' évalua'tion, un résumé de 1 'histoire familiale, des !îches 

de Chronologie d' appel e 'c des !'orillulaires précisant les ren­

seignements généraux sur l'éduqué. vans certains cas, on y 

consigne des rapports médicaux, psycnologiques ou psychomo­

teurs selon le uesoin. 

1.2.3 Approche rela-cionnelle humanisan-ce 

Aux t:aits d'observa'cion de nature empirique e_t aux ins-

-cruments d 'opérationnalisation, il est indispensable d:~al­

lier une nouvelle fréquentation hWllaine et compréhensive. 

De sa qualité dépendra dans une certaine 1ll:eSUre la validité 

de l'enseignemen-c. Marie-Etienna LTagnon-Ratté remarque à ce 

pro,pos: 

J'ai constat~ que si cette relation est bonne, 
il se fait un -cransfert dit "positif" envers 
l'obJet qui, en l'occurence, peut être une ma­
tière acaaémique quelconque et l'intelligence 
de l'enfant se développe et il apprend, en plus 
de se trans:t"ormer de l'intérieur. 1 

Il convient donc d'ausculter les fondemen1:;s de notre dy-

namique intra-rela'cionnelle avec l'inadapté. Outre notre 

savoir cogni tii', nous sommes dans l' 0 bligation d'utiliser 

tout notre potentiel im:;ui til' pour communiquer avec lui et 

l GAüNON-HATTE, iii .E. 
1977 La d él 'icience mentale, maladie qui se soigne et se 

guéri t" p. 12. 
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é;;ablir le lien pl·imordiall • Ce premier contact implique un 

sursis parfois long, hardu, m~me frus~rant et décourageant, 

nécessitant volont é et patience, lnais' avant tout acceptation 

de l'au~re et lucidité dans l'affection t 

Le bonheur et le bien-~tre d'un eni'ant dépendent 
du degré d'amour et d'approoation qu'il re çoit. 
Nous devons ~tre de son cord. ~tre de son bord 
c'est lui donner l'amour, pas l'amour exclusif, 
pas l'amour sentimental, mais l'amour qui con­
siste à se conduire avec l'enfant de f açon qu'il 
sente qu'on l'aime et qU'on l'accepte.Z 

Il nous incQiil be de bâtir avec lui un état croissan-c 

d' empatnie • .i:!;ncore :tau;;-il prendre cons cience des traits qui 

sous--cendent no"cre interaction. Comment assumons-nous ce-cte 

uriion3? ;:) 'avère-t-elle anxieuse, c1 estruc "trice, dominatrice, 

reJe;;aIlte, obla'cive? l\j OUS p:cocure-~-elle du bien-être4? 

l 

2 

On pe~ "G affirmer que les enl'ants di -cs déuiles son;; 
marques, au sens réel du terme, socialement, ils 
ont et font expérience uu déplaisir, déplaisir re­
la"c:l,onnel; et ils chercnent d. ' au;;res façons, d' au­
tres canaux a1'in de ;;rouver du plaisir ~ COlnpensa­
~ion, f uite, t'ixation-dépen<lance). Dans la mesure 

" r l n'exis~e pas de recette ni de r étérence chéorique qui 
nous préparent à é;;aolir ce;;te rela-cion. C'est en exploral'lt 
les mUl -Giples l'acettes ae l a conununication sensori elle, 
musculaire, gestuel~e et sy~ùolique que nous arriverons à 
nous approcher au-delà de l eur périphérie et ainsi pour­
rons-nous ac;; ei ndre leur monde intérieur presque ilnpéné­
trahIe " CORPORATION "LES DEUX RIVES", op .cit., p. S5 . 

NEILL, , :...A~ S • 
1970 Libres enr'ants de Summerhill, p. 114. 

3 ~oir à ce sujet le cnapitre de Roger 'l'astayre sur la "Ty­
pologie <les relations maître-élè ves" I NI ZA-l'i , A. et R. 'fAS­
TAYRE , op .cit . p. 99 à 108. 

4 
Roger 'l'astayre indique qu ' i l doit se produir e un v~ri ta-



où ce canal de prise de plai s ir, par l'action édu­
cative, sera éminemment humain (dépassement du dé­
plaisir) et dans la mesure où le pédagogue présent 
a atteint lui-m~me le plaisir de l'oblativité, dans 
ces mesures dis-je on crée des personnes ou, du 
moins, on t'ait se créer des personnes. l 
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Cependant, . nous avons le devoir de ne pas nous con-center 

d • un·,;. agrément _ exclusif, issu d'une aommunion close, hermé-

tique, n'existant que pour elle-m~me. Au rapport de dép endan­

ce, nous sommes engagés à substituer la joie de la réalisa­

tion, de production, "c'est-à-dire une prise en charge d'un 

• ' ... ' '.ç> d ' , t b ' ,,2 proJet. constructl!, creatl~ sur es materlaux e 0 Jets . • 

Cet'ceefI'u'sion osmotique de contentement partag é ne pourra 

s' établir que dans un climat de conf iance et d'autHenticit é 

où nous' manif esterons avec constance cette "considération 

inconditionnelle" que mentionne Rogers). Toutefo i s, 'acc epter 

et s écuriser lë déficient, commande que l'éducateur staccepte 

lui-même et ne proje"cte pas ~es propres pUlsions agressives. 

Il importe d.e lutter contre notre anxiété~ 

l 

2 

Quand un enÏant attaque, c'es"\; par r éaction. Si 
tu r éponds à son agressivité et à sa haine par 
de l'agressivit é , des punitions et de la haine, 
tu n'arranges rien. TU mani!' estes simplement 
ton angoiss€. Faire payer à un Jeune ses compor­
tements' n'aura pour résultat que de produire en-

ble .échange bilatéral en ce qui a -crait à la satisfacti0l?­
des besoins. Il ajoute "Il faudra sans Goute étudier l' éco­
nomie de ces échanges car si la rela~ion oblative apparaît 
la règle necessaire taimer, considérer l'autre pour lui­
m~me), elle est sans doute intenable si le pédagogue n'a 
pas pla isir à rel ationner" INI ZAN,A. et R. I'ASTAYRE,OP.ci -c . p .lO'l. 

Ibid, p . 19 . 
I bid, p. 100. 

:3 --
ROClERS • Le .• R • t ' 1976 =l~o~e:..:r~e;....-'O.;;.o.;;.u=r~a_p;...;;p;.::r:...;e;;.,;n..;.a;;;;.' r~e • 
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core plus d'agressivit é , ouverte ou cachée. l 

Rela~ivement en s écurit é en nous, nous serons plus en 

mesure de connatt re l'apprentt, d'approfondir sa--~~que 

ins t inctuel le ainsi que &es,omoda1ités réaètionnelles. Peut­

être serons-nous incités à apporter alors une r éponse plus 

adéquate à ce- qu'il réclame et dont la nomencla~ure suivan­

te donne un bon aperçu: besoin de satisfaction priluaires 

(tant sur le plan pnysique que psychologique), besoin d'une 

relation personnalisée avec l'adulte, besoin d'identif ica­

tion quant au r5le soeial, ° besoin de stimulations, besoin 

de stabilité, oesoin de propriété et d'appartenance, oesoin 

de traitements spécifiques, oesoin sexuel, besoin de commu­

nication et d'expression, oesoin d'adaptation à la micro et 

macrosphère, e ~c .• 

1 LEPI NE , G., op.cit., p. 69. 



CHAPITRE Ir 

Aires d' apnrentiss-age 

2.1 Le plan physique et l'autonomie de. base 

2.1.1 Priorités éducatives 

Si l'enfant n' a pas acquis quelques données ess-entiel-

les au niveau somatique.il ne lui parait guère loisible d'ac­

complir une évolution marquée concernant l~ intellectuel et le 

social. N'oublions pas que les différentes conduites percep-

-c i vo et neuro-motrices influent direc~emen t sur l' ini tiation 

à la lec~ure et à l'écriture. Quant aux assises du calcul 

(groupements, ensemoles, etc.), elles se l-ondent à partir ae 

l'emprise corporelle sur l'environnement. De même, comment 

imaginer son insertion dans un progrrulli~e socialisan~, si le pro­

tégé , ne possède pas une certaine indépendance, et ce d~~s 

l'alimentation, la -coilette, l'habillement, la coordina'tion 

dynruriique générale, l'organisation spatio-temporelle, etc .• 

Nous savons que l;aptitude motrice, ou si l'on préfère l 

l ,' habileté à accomplir une tâCHe pnysique, sous--t;end 'Goute 

l' arclli tecture ae ce -ct.;e aut o-suffisance. Eduquer le mécanisme 

pSyChomoteur s'impose donc COriline unetentati ve -capitale, no ­

tarJunent en a é:ricience men-cale pro1'onde où la rnot.; ili té s' é-



bauche à peine.Les mouvements: rééd.ucatirs -cendent à alllélio­

rer le comport ement entier. et serven t de substrat à la pré-

f ormatipn, c'est-à-aire à modeler "les capacités q ui s eron-c 

sollicitées dans l'apprentissage" 1 

2.1.2 Motricité et contr~le percep~if 

Une remarquable indigence quant à 1 .' eTfectuation et la 

r égula~ion mo-crice carac -céri s e le nanùicapé mental. Ce-c te 
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impéri-cie s' agrave singulièrement lors des activités à carac­

tère cinématique, tels la course, le saut 2etc •• Spécif ions 

que l' inc idence -conique ci e 1 f insécuri"t; é va apparat"cre alors 

fortement . I~i tter le cont'ort mi dgé de l'immobilisme pour 

s'engager d.ans une épreuve dynamique requiert en effet oeau-

coup plus de contrÔle postural. Celui-ci sera sol.Licité au 

maximum dans' les exercices <le coordination générale. Pertur­

oa"Gions , uloca~es, insuffisa'1ces corporelles forment donc le 

bilan n égatir" de l' agiasement pour cette clientèle ~ " Mais 

convient-iI _d' imputer exclusivement la j:'aute de cette désor­

ga'1isa"Cion à une carence du r égime moteur? 

l PICQr L. e -c P . VAYER, on.cit., p . 18. 

2 
, '~La proposi ~ion de "couri r en restant sur place", qui trans­
~ose un acte glooalement perçu comme deplacement d'un point 
a un autre, dans les limi "tes a' un espace sta"ci que; de même 
que celle de "sautiller sur un nied ", "sur l'au-cre" et "à 
l'ieds joints", Tont en e l'fet appel à une certaine représen­
"tati on du corps da1"ls l'espace et met"c ent en jeu organisa­
tion praxique e"c coora inaï:; ion volontaire" 
BUCHER, H. 
19( 3 ApprOChe de la -oersonnalit é Ci e l'enfant par l 'ex2lnen 

psycho-moteur,p. j2 r j3. 
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Des 't;ests' effectués par Roger 'l'astayre sur trois sous-

groupes --int-ellectuellement inadaptés, ! 'avorisant l' appré-

ciation des compé-cences psychoillotrice s basales, autorisent 

à conclure que 

Ce n'est nas le déficit moteur proprefuen-c dit oui 
dif'f'érencie les sujets pour une plus ou moins gran­
ae réussite pratique, mais ce sont l'attitude et la 
mooilisa~ion durant l'activité, leurs conQuites plus 
ou moins toniques et exnloratoires. l 

De m~me, ce qui sem'ble parfois provenir ct 'un défaut : 

moteur peut s'avérer en r éalit é un problème de perception 

visuelle et/ou de construction spatiale. Parlant des, m~meà 

démunis, cet '.au~~ux~ indique que "chez eux,. l'analyse percep­

'ti ve e~ les ac -ci vi tés d' ajustements précis, détaill és, or-

donnés, en un IllOt l' acti vi 'cé visuo-mo-crice, sont opérées 

d'une manière con1'use, globale, approxima-ci ve" 2 Ainsi, ' la 

d éfection du , sy~tème perceptivo-visuel va souvent prévaloir 

sur l'indigence de la régula-cion soma-cique? Cette disson-

nance entre le potentiel ais'criminatif et le l'onctionnemen'c 

cinétique va se trouver à l'origine de l'imprécision de l'ef-

ficience ge s tuelle.L!examen des deux Barrag-es (Zazzo) appli-

l INIZ'AN, A. et R. TASTAYRE" on.cit., p. 181. 
2 Ibid, p. 182. 

J L'éducation de la perc'eption prena une place impor-cante, 
not8lilment la discrimination visuo-mo'trice, grâce à la­
quelle l'apprenti tend à s'adapter à un matériel concret: 
It il s • agit de développer au maxÎiJ1UiIi les acti vi-t;és percep­
ti ves par des exercices dans la raesure où j us-tement l'in­
tégration im:;ellectuelle est faiole"déclare ~. Tastayre,. 
ibid, p .19'7. 
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qué par R.Tastayre à un groupe d'adolescents déficients a dé­

montré une modalité de participa-cion plus lente que cheZ' 

les individus d'intelligence moyenne du m~me âge chronologi­

que. '.L'outer'ois, nonobstant ce retard, le nandicapé l 'ait preu­

ve encore d'une sérieuse iner':ticaci"t;é. L' auteur en précise 

la raison: 

or, ce sont les contrôles qui,. chez les' débiles, 
se rnon-,; rent insuffisants; ou du moins le régime 
moteur li é à leur d. éveloppenent somatique est, 
en quelque sorte, trop rapide pour la finesse de 
discrimination perceptive d.ont ils sont capa-
bles· l 

Conscient de cette incompétence notre bénéficiaire 

va tenter fréquemment lors de ses diverses mises en situation, 

d.e réd.uire sa cadence de travail. Cependant, lorsque l'occu­

pation présente un canevas trop complexe, nous avons la la-

tittide d'obserVer une accentuation du rythme d'accomplis-

sement de la tâChe, phénomène que Zazzo a appellé "la sur­

vitesse inadaptée" et qui vise manirestement à bâcler l'ou­

vrage. Nécessité nous éChoit donc de ne pas exiger de l'en­

fant un eff ort supérieur à son pO""Gentiel de production. Cer­

tes, on lia trop facilement conl'ondu incapp,c;i té à réaliser 

une tâche dans un 'cemns donné e-C inaptitude" Z , signale encore 

R. Tastayre, qui aj oute que lors de l'exécution d' épreu.- ' . 

ves' de performance comme, celles de Kohs, "le sujet r éussi-c 

les constructions mais dahs une durée supérieure au temps 

l Ibid, p. 184. 
2 

Ibid, p. 195. 
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limite" 1. Il n'en iemeure pas moins que le mode d'adapta­

tion psychou:lO t eur du protégé commande que nous opérions une 

r égulat ion de son aCî;ion, que ce soit en vue d'un l 'reinage 

moteur ou d'une inci ta"don. I l importe cependant de doser nos 

intercessions, car une action trop directe ou t rop orusque 

Si avérera suscepti ble de déranger son r égi l!1 e émotionnel et 

t t 1 ' 1· · 2 fonctionnel, aII·ectan gravemen a r ea lsa"'G l.On en cours,. 

on a voulu essayer, par un procédé expérimental, 
de r éduire la survi te ::3 se inadaptée des uns, ,ou 
au contraire s"timuler l'ac"tivité des autres et 
augm enter leur rytnme de travail; on n'a pa s cons­
taté d;amélioration uant à l'exactitude. rI sem­
ole m me que l'lnterven"tion de l'examinateur (soi t 
par signal sonore: cas de s ·t imulation soit par si­
gnal verbal: freinage demandé) ait un effet pertur­
bant sur l'activité et le rendement. Tous les su­
jets ont déclaré avoir été ntrès g~nés" par les 
signaux; en :t'ait on ne f avorise pas le niveau de 
vigilrulce (attention) dans le sens a'une meilleure 
adaptation (soit plus de pr éCision soit plus de 
vitesse), mais Qn augmente ce niveau dans le sens 
de l'émotion: - nomoreux blocages - activité in­
termitten"te - augmen"ta"tion de la f atigue - r éac­
"'G ions agressives' 3 

Voilà qui met bien en lumière la relation indissociable 

existant entre tonus et émotion.L.e réflexe. s'imprègne d' émoti­

vité devan"'G le degré de complexité de la oesogne mais éga-

l 

2 

Ibid, p . 195, 

"Cela ne signifie pas, là encore, . que la pédagogie n'ait 
pas à intervenir pour stimuler ce rythme et rendre t 'inal e­
ment plus adaptable prof essionnellement et socialement l'ap-
prenti. Mais il semble que l'intervention n e doit pas 
~tre effectuée lors des phases initiales de l' aupren"t issage ; 
de plus, qu'elle ait lieu non pas au cours uu "travail, si­
multanément aux essais, mais en fin, au d ébut, dans les mo­
ments d'intermittences, ou mieux sur la demande du sujet". 
I bid, p . 195 . 

3 Ioid, p. 185 
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lement face ~ l'entremise de l'adulte. C~ qui nous oblige à 

une approche surtout s écurisante et approbatrice. 

2.1.3 Les composantes psychomotrices 

Notre cheminement ré éduca~ if sera d'abord consacré à 

l'évaluation des aiverses constituantes psychomotrices: sché-

ma corporel, latéralité, orientation spacio-temporell e, coor­

dination dynatllique et statique , rythme, relaxatïon, respira­

tion etc .• Nous aurons ainsi l'opportunité ·de mettre en re-

lief les mul -t;iples inadéquations dans le fonctionn ement, 

qu'elles proviennent de troubles de l'attitude: l'habitude 

posturale es_t souvent défectueuse chez- le déoile (position 

vol1tée, tête penchant vers l'avant, balancement continu dU 

tronc, mani érisme, st éréotypes etc.); ou de troubles de la 

coordination dynamique générale:- imprécisions e ~ maladresses, 

confusion de la latéralité, déficit dans- la structure motrice 

de base, édification spatiale et temporelle pauvre; ou de 

troubles dans l'organisa~ion du schéma corporel: le dérègle­

ment et la dis'corsion sont alors fréquents, provoquant de 

grandes dil'1"icultés à harmoniser sensa-c ions internes et sti­

muli externd-; ou de "troubles de l'éguilibre statique et dy­

namique: posture chancelante, mouvements peu assurés; ou de 

troubles du comportement: f uite, inhibiton, impulsivité, a-

l Pieron d é±ïnit le schéma corporel comme l'organisation des 
sensat ions relat; ives à notre corps en rapport avec les coor-
données' de l'entourage. -



gressi vi té etc.; ou de 'croubles du tonus: paratonie, apa­

thie,etc.; ou de troubles physiologiques divers: applatisse­

ment des pieds, cyphose::> tiorsales, scolioses., :modifications 

respiratoires, enc éphalopatiüe, paralysie et hYPophaSl.e, hy­

drocéphalie, atrophie musculaire, caraiopathie~ retard sta­

turo-ponaéral etc •• 

Plusieurs causes S'inscrivent à l'origine de ces désor­

dres et syndrOmes moteurs:, insécurité, situation coni'lictuel­

le, traumatisme, l 'rustration, insuffisance de stimuli, per­

turbation des premières rela~ions et des investissements' ini-

. tiaux, etc •• Il est possible' que l'analyse établisse si la 

déconcertati6n . au régime fonctionnel dérive d'un motif pu­

rement physiologique ou prend son Ïondement tians une pSyCllO­

pa'Ghologie. fvl ais comment dé t erm?-her avec certitude où se si­

tue la carence'? Es~-ce au niveau du contr81e mo-ceur, du i 'ond 

tonique, du schéma corporel ou des' praxis? COLl1ment dissocier 

ce qui appartient au moi corporel ou au 'c;onus, ce qui provient 

du psychisme ou du physique? Il n'est pas indifférent que 

l'observation s.'appuie avec rig ueur sur des indices minutieu­

sement approl'ondis, qu' elle se. centre ' sur. .- une ·autl1entique cor­

poréité. 

2.1.4 Le concept d'inves t igation 

Afin d'assister les:- plus profondément démunis~ c'est sur le 

plan n euro-moteur qu'il fau"G insister dans notre e~f'or_t de 



res"tructurationl • En ef'l'et, leurs scnèmes men"taux se révè­

lent déficitaires, à cause de l'absence ou de la raret é des 
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manipula't ions. Il semble bien que d 'une par"t la rnauvai~e or­

ganisat10n de s"timuli-déclencneurs ait enrp~cllé le jeune nan-

aicapé de r éaliser certains montages neuro-fonctionnels. 

D'au1;re part, ces montages ont pu ne pas se trouver su1'l'i sam­

ment r enforcés pour parvenir à se· cons.tituer en acquis soli­

des et uurables. Pareille innibition mO'crice s'unit à dès in-

digences pnys i que s m2.rqué es , telle s la paraloonie et la syn­

cinésie2.. Il iniportè donc d' engendrer dans _. le . système ner­

Yemcce~tral le ._plus grand nombre d'engramIllè-s · possibles en 

submerg(:!ant littéralemènt l'éduqué d'un t lot continuel d 'a-

s i tations s.ensorielles de t OUl.;es natures', . 

L'excitation des .centres nerveux par stimulations 
neuro-ülo·crices et s ens ori-l:! Ol;rices provoque à l a 
l 'ois une aC 'civi té c ér é Dl 'ale, une int égra"tion du 
monde ext érieur, a e même qu'une identification 
des parties dU corps ainsi excit ées'. Des influx 
nerv eux sont ainsi créés et la codif ication se 
nü t au cerveau sans l 'aire appel à une partici­
pation consciente du sujet.) 

Le rétablissemelYC des conduites investigatrices est 

l Remarquons ~ Sl~e l a ~ é éuucation ~ sycnoi110 -c~ice in~ -c ~ ~t~onn~l­
le es-c conl1ee !la 01 t'J.ellement a un serV1.ce auxllillalre a l a 

2 

r ésidence (centre d ' activités. ppysi.-ques,. motrices et t! eriSO­
rielles). 

Picq et Vayer noten-c que certains proulèmes d'apparence neu-
rolog ique relèvent en rait de l' évolu-cion au sch~ma corpo­
rel et se r ésolvent par des exercices de perception et de 
contrÔle corporel. . 

J CORPORATI O!'T "LES DEUX RIVES", op.cit ., p. 62. 
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~laintenant ess en~iel, rendant loisiole la forma~ion ne nou-

veaux olocs co~nitifs . Un environnemen~ riche et diversifié 

éveillera à ·cout moment l'intérêt au bénéfic1.aire et, l' encou-

ragera à prospecter et à inven·corier. La orillance des obJets 

et leurs diff~rences de coloris, de même que l'inGrouucti6n 

de couleurs novatrices, de formes inédites ou de volumes dispa-

rates, "cont augmenter le nombre des opérations du toucher et 

de l'exploration visuelle. De plus, le mouvement ues objets, 

leur degré de nouveau'cé, une texture inusitée, un son ou un 

bruit insolite vont influencer positivement les comportements 

d'investigation1 • Il nous revien~ Clonc d'üapliquer davantage 

le aéficien~ dans chacun des chrunps de la découverte visuel-

le (forme, couleur, brillance, mobilité), auditive (sons, 

brUits) et tactile (volume, ·Gex"ture, poidS). Bénéficiant d'un 

large éventail de situations et de matériaux, le sujet exer­

cera plus pleinement sa motricité fine et globale2 . 

L'en1'ant natt "explorateur". Sa curiosité na~urel­
le est insatiaole. C'est cette curiosi~é naturel­
le qui donne à l'enfant une soif d'apprendre et, 
cela, toute sa vie durant. C'est-elle qui sera le 
mo"teur de sa créativité et de l'exercice de ses 
haoiletés les plus complexes et . les plus variées. 3 

l Voir l'ar~icle de Rooert Bélanger sur les attitudes 
de rnanipula~ion et d'exploration. 

2 

3 

BELANGER, R. 
19'19 "Le jouet éphémère" in Informa 7200, Hopital Rivière 

aes Prairies, jan.-fév. 

La motrici "té globale compor"te tou~es les accivit és à domi-
minance caraio-circulo-respiratoire ou n écessitant l'usage 
de grosses masses musculaires 'candis que la motricité fine 
signil'ie toutes activités à dominance manuelle ou n écessi­
tant l'usag e de petites masses illusculaires. 
BELAHGER, H. 
197'9 Vinaigre ou raiel, par l'au'ceur, p. 23. 
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Il lui i 'au't toutefois, s'il désire accéder à cette ef­

ficience mO "Grice, disposer d'un entourage permissii,l où il 

.. , Il ,. t . 2 puisse s'adonner librement a une r ee e exp er1men aG10n • 

La pratique ' suivante relatée par Germaine Greer n'est-elle 

pas significative: 

Le tir. Jaroskav Koch à Prague, a r8uni des béD és 
dans un environnement où ils avaient toute liber­
té d'agir, avec pour résultat qu'ils étaient ca­
pables de grimper à une échelle à huit mois. 3 

Est-il possible de rétablir les démarches investigatri­

ces des inadaptés' profonds'? Prenoris, en ' considération uneé­

preuve concluante réalisée par le directeur-animateur de 

Terre des Jeunes, - et impliquant sept débiles sévères plai'on­

nés, âgés de 19 à 29 ans, et ayant passé entre 10 et 12 ans: 

en institution. 

L'idée de Justin Bourni val était de s' eni'enfler 
avec eux durant trois mois et de les laisser vi­
vre et apprendre par eux-m~mes. Il comptait sur 
les oesoins' l.es plus' élémentaires COlrlIne la faim 
et la soif pour obliger les eni'ants à sortir de 
leur torpeur pour agir. Et cela n'a pas tardé 
( ••• ) Lorsque ses sept , "déiîcients mentaux pro­

-fonds plal'onnés" aident à servir 230 invit és, s e 
comportan-c comme "de vrais pe-cits messieurs", 

l Nous avons le devoir dl écar-cer les formules d," éduca'tion 
puni -c ive. "Ce sont, en ei'i'et, ces méthOdes qui effraient 
l'enlant

i 
le renden"'G 'G im~de et ~ "'G ei~n~nt sa Quriosi té, sa 

dé brouil ardise et sa creativite"". 1b1d, p. JO. 

2 "L'a"ttitude de l'éducateur devra ~tre te l le qu'elle ne li­
mite pas l'enfant dans ses besoins d'exploration. vonc, évi­
ter ue me'ctre à l a port ée des sujets des ooj ets pour les­
quel s nous serions oolig és de met"'Gre des interdictions a­
yant pour eft'et de rel'ouler l' erll ant aans ses ini tia"'G i ves" • 

- COKPORATION "LES DEUX RIVES", on.cit., p . 16. 
J URERR,U. 

19'13' La f eIIlI:le eunuque, p . 90. 
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lorsqu'au temps des s ucres ils .capnortent en une 
heure el:; ùernie un peu plus de 2'7s-iitres de sève, 
Justin Bournival ne peut s'empêcher de s' écrier: 
tlJ' étais fier de les vo;ir aussi dégourdis, aussi 
eil..thousiastes. aussi vivants! "1 

Mais force est d'àvouer que le processus s'avère beau-

coup plus lent en milieu institutionnel -où les nombreux in-

terdits posés par la structure pnysique et la programmation 

éducationnell e réd.uisent considérablement l' ini tial:; i ve du 

résiden1:. , 

2.1.5 Le moi corpore l 

De l'agencement du schéma corporel vont dépendre les 

d.iverses conduites motrices2 . Selon P. Schilder; lorsque 

tl nous n'avons de no-crt:= propre corps qu'une connaissance in­

complète et erronée, toutes les actions qui n écessitent cet­

te connaissance particulière sont également erronées~ , J. La 

repré sentation du moi physique èonstitue donc l'a~orce à tous 
<. 

mouvemen'&s. Chez les-démunis, nous le savons, c'est --la char-

pente même de ce moi qui est f r équemment compromise: 

l 

Ce qui frappe, d.urant l'observation de débiles 
lllentaux c'est le t 'ait de la connaissance active 
très anproximative de leur propre corps et de sa 
mauvaise reprêsentation. Par connaissance active 

TASSO, L. 
1980 ilLe droit d' être, même pour les' débiles' profonds·tI in 

La Presse, Montréal, le 18 juin 80, p. Dl. 

2"La ma1trise corporelle est le premier él ément d.e la ma:!tri-

J 

se du comportement tl précise Leboulch, cit é par PICQ , L. et P. 
y AYER , op .cit. ,p.l? 

SCHILDER, P . 
1968 L'Image du corps, p. 67. 



et approximd~lve, il faut entendre: 
-faible possioilit é d'animer les segments d'une 
manière différenciée (fréquence de d ébilit é !llO­

trice :tiée); 
:'aide souvent visuelle dans la proç!..uc..tion ' de ges­
tes et mouvements treprésentat,;ion mentale insu­
ïisante) .' 
-mobilisa-~i on peu précise ~ avec souven-c mouvement S 

parasites; ou mooilisation très globale de ~out 
le corps pour un geste ou un mouvement segmentai­
re; 

-reproduction approximative des mouvements perçus 
sur autrui (en particulier lors d'une imitation 
difrérée) j : 

-connaissance parfois très d éfectueuse de l'orien­
tation simple droite-gauche sur soi, sur autrui, 
aans, un champ spatial. l 
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CheZ'. nombre de protégés' st effectue une v éritable aistor­

sion de l'image du corps'. La percep~ion des segments est 

inadéquate;, l'axe somatique demeure flou. les gestes. vraiment 

très imprécis, se si tuen t mal Cians l'espace. on constate é-

galem~nt un r étréci dU champ visuel, une perte Cie cohésion 

ainsi que des blocages accompagnés de violentes manifesta­

tions d'angoisse. Cet t e rupture de l'être va notrul~ent s'ex­

primer lors des déplacements cinétiques. L'anxiété entraîne 

des inhibi tiens , spasmes, essoufflements, re:rus, requérant 

de l'éducateur un suppor-c al"fectil" accrtl. Un tel désordre 

provoque parfois une impression d'éparpillement pouvant con­

duire jusqu'à l'auto-destruction. 

Dans l'ordre logique des exercices rééducatifs, il ap­

paraît éminemment souhaitaole de privii égier la conscience 

l INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 196. 
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et la maîtrise du corps comme facteurs pré-requis à l'ap-ci-

tude locomotive. Voyons comment il nous incombe d'assurer ce 

cheminement pédagogique. Au stade s 'ensori-moteur, le dysfonc-

tior1i.1.ement des' centres perceptifs de l'apprenti engendre un 
, 

souvenir confus des s-cimuli externes, perturbant la croissan-

ce du moi physique. Il importe donc de renforcer ses iIIlpres­

sions périphériques. Nous avons la t~che d'amener l'éduqué 

à idenii:fier graduellement des' ressemblances et des dil'I' éren­

ces de plus en plus ténues afin de perfectionner son réseau 

cognitif: 

{ ••. ) nous 'devons nous efforcer de recréer les 
sensations, afriner progressivement les percep­
tions ~es différents organes sensoriels, établir 
des rapports entre les perceptions" des rapports 
de plus en plus justes , de plus en plus rins, a­
masser dans les difi'érentes formes de la mémoire: 
kinesthésiques, tactiles, auditives, visuelles •.. 
des sensations, des images de plus en plus dirfé­
renciées'o l 

Il s'agit en quelqu.e sor-ce de plonger le jeune au sein 

d'un bassin de s"timulations qui peu à peu le conduiront à 

sentir et connaître sa mécaniqu.e personnelle. ' pour complé­

ter cet"te immersion sensorielle, on lui demandera de dresser 

un inventaire de son corps, dont il i~nore souvent maintes 

parties. Nous sommes tenus de liai.der à en distinguer ' les 

éléments et à comprendre leur rOle: segmentsde membres; frac­

tions du tronc, de la tête, des mains et des pieds; articula-

l PIC Q, L. et P 0 V AYER , 0 P • ci t., P ° JI). 



tions. Il lui revien~ également d'apprendre à contrôler ses 

nombreux axes de mobilisation et a s'orienter. Pour y par-

venir, il est nécessaire que nous l'engagions sur la voie de 

la perception de son unité et de sa station dans l'espace. 

Cette phase lui donnera peut-être la possibilité de construi-

re ou reconstruire son SChéma désorganisé. Dans ce sens, on 

doi 'c ~out a' abord le placer dans des situations corporelles 

variées et, si possible, verbalement cOlflm entéesl: 

position debout: sau~illement sur place, équilibre sur un 
pied., etc.;: 

posi ~ion assise: on rlod.ifiera le suppor'c (banc, sol, chaise) et 
la disposi~ion des membres inrérieurs ,j2ID.­
bes tendues, en tailleur, sur les talons); 

position couchée: Changement du support ,tapis, sol, banc), 
modificat ion de la posture ,dos, ventre, 
cOté), substitution de certains dlémen~s 
(immobilisme, respir2.t ion, rec "t; itude, etc.); 

posi~ion in~ermédiaire: accroupi (bus~e droit, maintien de 
l'équilibre), à genoux. ,en appui sur 
les mains et les pieds, ou sur une 
main et deux pieds, aeux mains e'c un 
genoux ~tc.). 

Ces épreuves favorisent l'appropriation de la mObilité 

pour le Qéficient, qui intègre alors mieux ses mouvements . 

Amélioran t sa justesse rloï:ri ce, il iJénéficie d'une plus ample 

disponibilité envers le ges~uel. Par la suite, on l'i~vite 

' à s' enrôler à l' intdrieur d'une cinématique ' totale ( lilarche, 

saut, ,course, roulade, quad.rupédie, r~pement). RappelIons 

enfin l'indispensable travail devant le miroir: 

La connaissance glooale , confuse , approxi mative 
est un iai t patent che z' le débile prol'ond, qui 



longtemps dessine le bonhomme-t~'i;ara; chez le dé­
bile profond les exercices devan~ la glace pour 
une connaissa.."1ce du corps sont essentiels à toute-­
action éducative entreprise avec lui. l 

90 

A l'apprentissage de la conscience et de l a do!!lÏnation 

somatiques doit s'allier celui d'une at~itude équilibrée et 

économique.L'haoil:uc.ie pos~urale s' étan"t installée progressi­

vement au cours du développement, la rééducation de son sché-

Ida cherchera à s'accomplir à travers les f onctions dynamiques 

vécues. On tentera d' éliminer les facl:eurs per~urbateurs et 

d'iIicitèr l'enfant à prendre une nouvelle contenance2• Mais 

il convient de se rappeller que l'effort !'ourni va l'aire sur­

t;;ir de façon accem:;uée l'incidence de l'angoisse corporelle. 

Cell e-ci, on le sait, s'inscrit très souvent comme l'un des 

principaux symptOmes des trouoles psycho:no"Ceurs. Elle peut 

investir entièrement le sujet r occasionnant d'intenses blo-

cage$ et rendant araue l'adoption de certaines poses. 

C'est surtout dans l'agir que cet"te anxiété se r évèle 
..... 

la plus préf,rnante. Beaucoup d ' inaaaptés mentaux manil'estent 

un profond malaise devant l'action. Ils hésitent à se servir 

de leurs sens comme instrwnent d'inves~iga~ion pour entrer 

1 INIZAN, A. et R. 1'ASTAYRE, op .cit., p. 196. 
2 

Picq et Vayer soulignent trois aspects rela~ifs à ce redres-
semen-r:; de la tenue: 
- éùucal:ion des s ensations en vue de créer les éléments d'un 

schéma d'at tituae, 
- initiation aux maintiens assis et debout, 
- association lie la station éqUilibrée et économique aux 

tentatives' de libération des !Jlembres supérieurs. 
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en contac ~ avec leur environnement. Ils refusent de bouger. 

économisent leur énergie et se r éfugient dans une posil:;ion 

défensi ve. Cet-ce peur de l'acte va s'accen'tuer lorsque la 

situation menace l'équilibre du port. Ainsi descendre un es-

calier, sauter sur une trempoline, marcner sur une pou-cre, 

se balancer. ava.Y'lcer les yeux fermés, courir, constituent 

des déf'is souvent insurrnontables. 

Il nous éChoit d'essayer de réduire l'appréhension du 

handicapé lorsque ues ci,rconstances anxiogènes se présenten.t. 

Une tec.tmique qui peut s'avérer efi'icace dans nOHlbre de cas, 

es't celle de l'inhibition r éciproque. Issue du conditionne­

men't classique, elle propose d'annuler l'inquié~uâe pa'tholo­

gique en lui opposan't un état pilysiologique contraire. Mé­

nageant bien-être et détente, elle bannit les pulsions: in­

sécurisantes, diminu&'1.t ainsi les liens' établis entre ces 

dernieres et les stimuli qui en sont la cause. Je me sou­

viens d'une pe-cite fille qui, dès que je l'assoyaio sur une 

balançoire, se crispait comme une 'tige d'acier de la poin'te 

des orteils aux muscles faciaux. Puis', lorsque je cOlrIDlençais 

à chanter, à la caresser, à lui parler doucement, elle se 

détendait jusqu'à ce que toute paratonie disparaisse au ni-

veau du corps. Avec le temps, la balançoire devint pour el-

le une amie sécurisante. Cet exemple montre bien à quel point 

la modulation tonique est indiscutablement liée à la marge 

d.'assurancé al'fective du protégé ,comme l'indique Hélène Bucher.
1 

l BUCHER, H., op.ci't., p.51. 
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voilà esquissées quelques-unes des routes que gagne 

à emprunter la réforme, au moi physiq\le 1. Axée sur la mis~ en 

conïiance et le support émotif, notre action conduira l' 

apprenti, à une meilleure représentation de l'organisme. - Cette 

image tient une place primordiale dans les relal~ions entre 

son moi et le monae extérieur, s'inscrivant comme un pivot 

de la cons"cruc,tion de sa personnali té2• Semblable réorgani­

sation du schéma somatique se poursuivra à travers les con-

duites mo~rices de base~ plus ou moins troubl ~es Chez le dé-

muni parce que plus ou moins instinc 't i ves; les conduites 

neuro-mo~rices, qui jouent un rOle déterminant dans la qua-

lité des mouvements; les conduites perceptivo-motrices, li ées 

à la mémoire ainsi qu'à la conscience et au continuum espace-

temps. 

2.1.6 Formation de la catégorie spatio-temporelle 

Le concept d'espace s· élaoore avec la maturation ner-

l Observons tm dernier point de la rééduca~ion du schéma phy­
sique, soit la ma1trise de la respiration. Le fait de res- ' 
pirer es~ en eïfet étroitement relié à la perception du 
corps et au contrOle de la résolution musculaire g én érale. 
Au début, on se limi -cera à l'enseignement d.e l'expiration. 
Le jeune doi t - ~tre cependant capable de sou!'ïler avec sa 
bouche avant de pouvoir expirer convenablemen~ par le nez. 

2 "Un élément de bas e indispensable à la cons-t;ruction de 
sa personnalité par l'enfant, c'es-c la représentation 
plus ou moins globale, plus ou moins spécifique et dif­
férenciée qu'il a de son propres corps" dit Wallon, ci­
té par PIC',Q, L. et P. VAYER,. op.cit., p . 21. 
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yeuse et demeure tributaire du vécu. ::lolidaires de l'être en 

motion, les notions de gauche/droite, d'avant/arrière, de 

bas/haut, résultent d'une expérience somatognostique. Pour de 

nombreux nandicapé~ . profQnds, la perception de l'espace s'a­

vèrepresque nulle. Elle s'améliore cependant Chez les défi­

cients moyens où l'on note une conscience du d éplacement vers 

les choses. Il importe que l'éduqué ait la possibilité de 

circuler sans con"Grainte dans son milieu. Cer"tes, la simple 

accumulation des diff érentes impressions' ne parvient "toute-

fois pas à assurer l'édifica"tion des rapports spaciaux t 

On peut en e:t"fe "t a1'Ïirmer que si les expériences 
de la vie courante n'ont pas suffi à un dévelop­
pement normal dU sens de l'espace ce n'est pas la 
mul "tiplica"cion des expériences manquées qui y pour­
voiera: - Les troubles et les insuffisances de 1'0-
rien"ta"cion e"c de l'organisa"tion spatiale sont par­
fois considérables chez les enfants inadaptés; d'où 
la nécessité de reprendre l'éduca"tion à son début' l 

Puisque lè aujet centre constammen"t l'espace 8. partir 

de son "corps, la classe spa"tiale commande un bon enracinement 

en sa symbolisation. Quant à la série temporelle, elle fonde 

l'autre pilier des attitudes perceptivo-motrices. Une dis-

"tinction s'impose dès lors: entre ' la rythmiqu.e. ( sen s p 11Y-

siologique) et la durée (sens psychologique). Il ne semble 

pas en effe"t y avoir de rappor"ts réels "en"tre la capacité de 

sentir, de comprendre, de transcrire les relations dans le 

temps et celle d'exécution d'un mouvement sur un ry"thme don-

l 
PICQr L. et P. VAYER, op.cit., P.JJ. 



né"l. L'activité harmoniq~e séduisant vite notre bénéfrciai:~ 

re , il Y excelle souvent malgré une id ée dé1îcitaire de la 

permanence. ~Ol1 gotlt ',' prononcé pour la musique et sa capaci­

té d'imitation de la cadence l'extirpent de ,l'inertie et, le 

proj etant dans l'instant, le rendent plus prés'en"t à lui-m~­

me. Gràndement avantageuse au niveau moteur,par ailleurs, 

cet'ce scansion physique sup:ç>rime les- contractures , assouplit 

les muscles et relaru1e ' l'indépendance segmentaire. 

C'est surtout l'intégration de la durée qui provoque 

des problèmes pour les, très sévèremènt ' perturbés~ ,êasentiel-

lementinscrits ' dans ' l'épnémère : "Les seuls points de repère 

qui les sit;uen"t dans le temps sont la succession répétitive 

etes événements quo 'deti ens" 2. Pour certains' débiles moyens 

existe cependant une assez bonne armature "temporelle. Consi­

dérant les événements alterna"tivement, ils se r évèlent égg­

lèment câpables -, ~de , tra:nsportréciproque" 3. L ' éduca1; ion psy­

chomotrice se limitera à l' acquisi tion , et au perrec 'cionne-

ment des no 'dons élémentaires. On es sai èra de concré'ciser, 

de traduire sur le plan visi~le les motifs inhérents au COl1-

cep'c temps : vi t esse, durée, succession (avant/après), al ter-

nance , etc •• Pour y parvenir, nous sommes tenus d'associer 

ces motifs à l'agissement-m~me, ainsi que de mUl"tiplier les 

1 Ibid, p . 35. 
2 

CO RPOH A'l' ION "LSS DEUX HIVES", op .cit., p. 61. 

J Ibid, p . 62. 
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. '.'. l sensa"tlons perl pherlque s . 

2.1.7 Coh érence du d éve loppement 

En mettant l'accent sur des schèmes aussi vitaux que l' 

occupation percep-cive, l'aménagement d'un. "je" corporel, l' é-

quilibration et la s écurisa~ion , l a libér a tion des ceintures, 

l 'assembla~e spatio-l~emporel, la formation psychomo trice dé -

borde généreusement les gr i lles classiques de la r ééducation 

physique (gymnastique correc-ci ve, respir a toire , r ythmique, 

etc.). z lle s'af firme avan~ tout pédagogique et psycho logi -

que, et util ise l' a s pect mOl~eur afin de normaliser et d ' amé­

liorer le compor~ement. A cette fin, elle se propose d'éman­

ciper syst éma~iquemen"t et globalement l' appareil somatique 

co mme instrument de l'agir. Picq et Vayer affirmen-c: 

Seule la maîtrise du corps tou~ entier peu-t sup­
primer l'anxiété habituelle et le non vouloir, di­
minuer les syncinésies et les COl1-craC Gures, et ap­
porter, avec un contr~n.e sUI~fisant, la con1'iance 
inaispensable à l' éuuca-cion de ces f ormes les plus 
dif férenciées de la I1lO -crici té. 2 

~--~----------~, . 
l. Picq et- Vayer.- distinguent trois stades succes.sifs. da..'1s .Les 

relatiops: temporelles.:. une première phase o,ù -se tait 1 i ac­
quisition f ondamentaie et où se ~ultiy~nt_ le.se~t~ment 
a e la vitesse et ceux de la duree, de la con~lnult e et de 
l'irréversibilit é ; une seconde pnase où s'~~orce une prise 
de conscience des rapports dans le temps et une appréhen­
sion de ses différents moments, parall~lement à l'initia­
'Gion des sens de simultanéité et de succession; un troi­
si~me palier où l'appren-ci at,;eint le niveau symbolique, 
coordonne les divers él éments et se dé"cache progres s ivement 
du mouvement e ~ de l'espace pour acc éder à la seule aos­
-craction. 

2 PIC Q, L. et P . VAYER, op.ci ,; ., p. 27. 



polarisé par la cohérence du développemen~, le ref:açon­

nement psycHomoteur recherche avant tout l'indépendance et la 

croissance du moi Chez le jeune. ~n facilitant l'exercice de 

son intelligence sensori-motrice, -il l'incite à devenir l' 

llàrtisan de sa pro~re réhabili ta"tion" 1. iroutefoi s,l' inter­

vention de l'adulte demeurant centrale en déficience menta-

le, l'éducateur a le devoir d'aS8'.lrer une présence constante, 

un support regulier, une action structurée. Et ce dans tous 

les ; eadres institutionnels, que ce soient; les cliniques 

d'ergothérapie et de physiothérapie, ou les autres formes 

d'encadrement que nous examinons maintenant. 

2.l.8 .Les' lieux d'apprentissage 

Z.~.8.1 Le centre 
-de-
jour _ 

Ce Iililièu oeuvrant SUrtout dans le secteur pré-acadénrf­

que. l"éduquant y exploite ' sp~eifiquement la dimEmsion fine 

de la motricité ainsi que la discrimination perceptuelle. Il 

rend ainsi r~alisable une ébauche des notions intellectuel-

les, prolongement d.U physiol.ogique .. On o:rfre au protégé main-

tes occasions de participa~ion: peinture digitale, découpage, 

bricolage, modelage, enfilage de perles, jeux de construction 

1 Ibid, p. 18. 
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et d'encastrement, e-cc •• On vise à é-cendre les habilet és ma­

nuelles du démuni (d échirer, d écouper, plier, lacer), à lui 

faire expérimenter ses dif:férents sens(reconna1tre la forme, 

la couleur, la température, la consistance, e-cc.). I l con-

vien-c de distinguer le centre de jour occupal;ionnel du cen­

tre de jour préparatoire ou scolaire. Ce dernier a comme ob-

jectif de: . 

Favoriser l' épano~iss elilent optimal du j'eune en­
fant en l'aidant a se développer par des appren-
tissages à la vie de groupe au plan mo-ceur,cogni­
tif, affectif e t social en vue d'acquérir le plus 
d'au·conomie. possible dans une éventuelle intégra­
"tion scolaireol 

uutre les centres de jour, l'enseignement sur place et 

les diverses écoles s'occupant de clientèle en adaptation 

peuven~ r épondre à des besoins siJ[lilaires. 

2.1.8.2 L'atelier 
de 
travail 

Bas.ée sur la reconstruc-cion gestuelle, cette initiation 

d ésire cré'er un rythme et une l1aoi -cude de travail staoles, 

ainsi que promouvoir une connaissance e-c un usage ad équats 

de l 'ins-crUJ.lient. Ces acquis ouvriront possiolement à la clien­

tèle les portes de l'a-celier protégé . on oriente les handi­

capés', moyens vers l'ouvrage de t'erme, le jardinage, les 

1 CORPORATION "LES DEUX RI VES", op .ci t . , p. JJ. 
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modules de cordànnerie, de menuiserie, de montage à la cha!-

ne, de rive-cage, de vannerie, le perfec1:ionnemen"t en art mé-

nager, la fabrica·t ion d' objets en plastique, l' ens~chage, 

etc .• Pour les inauapt és profonds, on s'en tient au décou-

page, lilodelage, jardin d'enfant, dessin,. tricot, etc •• 

2.1.8.3 La 
résidence 

Ell t , dr de Vl· e e~volutl.· 1,1, ve'rl.· ta-e veu am enager un ca .e . 

ble transition entre le monde intra-utérin biologique et 

l ' univers social. L' éduqué a pour charge de délaisser pro­

gressivement la relative sécurit é matricielle pour faire 

l'expérience de l'autonomie2 • En ce qui a trait à la pro­

grammation éducative (individuelle et collective), elle va 

non pas se hiérarcniser en une superposition d'exercices, 

mais bien s'ériger en un authentique champ d'action struc­

turant. L'accent est mis sur l'intégration de schèmes de 

vie quotidiens (manger, s'habiller, faire sa toilette, etc.) 

et l'améliora1:ion du régime f onctionnel . On r éserve 4galement 

des périodes r écréatives et du temps libre non ,planifié • La 

l Spécifions que cette tâche est compliquée par la multitu­
de des: proolèmes médicaux et la diversité des' handicaps 
physiques (sensoriels e1: moteurs) que l'on rencontre fré­
quemment chez le 'perturbé mental. Ces dérangement-a:. 
unia . à des troubles profonds de la personnalité, declen­
chent des di:[.ficlÙt.és ' de regroupement et rendent complexe 
la centration sur le bénéficiaire. 

2 "L'ambivalence dépendance-indépendance qui, toujours, ca­
ract érise l'individu dans le milieu social,se trouve pr9-
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cour extérieure para!t dans ce sens un endroit propice. Ter­

rain neutre, elle ne supporte pas l'ensemble des intercii ts 

qui frappent la r ésidence. 

Il importe également que l'environnement suscite l'ap-

propriation d'objets et d'un espace vital,: ce qui forme l' é­

tape initiale du processus d' int é~ation. Roger '.L'astayre in-

dique que "les avoirs jouent un r~le symbolique dans l e sen­

timent d'appartenir soi au milieu" 1. Une poupée, un fragment 

de toile, un ' vêtement, constituent dès lors des compagnons 

inséparables, exprimant sur un mode f é'cichiste l' acceptation 

de l' entourage. Plùri..,dim"ensiormel~ . ceIl:.ui-c:L s:e répartit en 

plusieurs surfac es viables parmi lesquelles l' en1~ant aura le 

loisiT de sélectionner. Le salon, le dortoir, la cuisine ac-

quièrent ainsi dimension de micro-habitats riches et diver­

sif iés qui sollicitent son expression. Lieux à la fois sus­

ce ptibles de le rassurer et de capter son intérêt! A l'op­

posé , il ne faut pas' inventer un milieu exempt de toute 

:t"rustra~c;ion, d épourvu de facteurs anxiogènes, où le s uj et 

s' inS7tallerai t dans un régime accrtl d.·obédience. Car l'a-

li énation se complait autant dans l'utopique s écurit é que 

dans l'angoisse prégnante. 

parée par le rapport de dépendance graduellement; att énué , 
restreint, depuis l'embryogénèse. A la phase d'une genèse 
diri~é e, programmée, par des codes endogènes génél;iques, 
succ.ede· la périOde d' élevage et d' éducation dont la program­
mation compose avec les conditions du milieu". I NIZAN ,A. et 
R. TASTAYRE, op .cit., p.54. 

l . - 75 Ib~d, p. • 



2.2 Les rapports de coexistence avec autrui 

2.2.1 Adaptation à la réalité sociale 

100 

C'est au sein m~me de la résidence institutionnelle que 

vont se développer les habitus normalisants. Notre protégé 

sait déjà comment se noJ r rlr,s'habiller, se laver, remiser 
-

son linge, etc •• Il S'agit maintenant pour lui de poursuivre 

cette initiation par i'échange collectiil. Non seulement il 

découvre la différence, mais il lui échoit également de l'ac­

cepter et de la respecter, ce qui implique beaucoup d'efforts. 

Rencontrer l'autre s'av~re en effet un véritable défi à son 

égocentrisme: il supporte mal la frustration, reste profondé­

ment individualiste et n'évalue gu~re les interactions. Com­

ment d~s lors réussir à S'adapter aux réalités intra et ex-

tra-muros? 

L'Ecole active nous sugg~re deux modalités susceptibles 

d'édifier cette vie communautaire: l'autorité imposée par 
-

les grands et la solidarité des petits entre eux. Telle pha-

se d'apprentissage n'esp~re évidemment pas ici faire accéder 
- -

le handicapé intellectuel à une réelle pensée de groupe ou 

lui faire saisir la charpente des relations causales. On tend 

plutOt, par' le biais de la coexistence avec autrui, à lui fai­

re identifier les diverses composantes de son univers: objets 

matériels, situations, personnes etc •• Il S'agit en quelque 
-

sorte d'une phase ' d'adaptation sommaire à la réalité sociale. 

1 Précisons que ce travail touche davantage le débile moyen. 
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2.2.2 La r~gle adulte et le réalisme moral 

L'éducateur exerce une fonction influente aupr~s de l'ap-
-

prenti. La tendance de l'enfant ~ nous imiter, voire ~ nous 

mystifier, am~ne souvent une survalorisation de nos consi­

gnes et de nos points de vue. Ces derniers risquent d'être 

considérés ~omme absolue, s'inscrivant ainsi ~ la base d'une 
-

gen~se duœntiment du devoir. Semblable soumission totalita-

riste ~ la loi ne demeure toutefois pas sans danger pour le 

démuni. Cette confiance intégrale consolide souvent son at­

titude pré-critiqùe "en remplaçant sans plus la croyance in­

dividuelle par une croy.ance fondée sur l'autorité ( ••• ) le 

bien et le mal sont simplement conçus comme étant ce qui est 

conforme ou non conforme ~ la r~gle adulte" 1. 

Notre rapport avec le jeune, s'il s'établit trop forte-
- -

ment sur un lien de dépendance, risque de le confiner dans 

une sorte de chosification, de réalisme moral au sens oà 

l'entend Piaget. Le mal, par exemple, reste alors intrins~­

que ~ l'Objet de l'interdit et refuse de s'assimiler aux 
-

raisons qui le motivent, prenant figure de tabou. Un tel 

phénom~ne est accentué souvent par le code de vie de l'uni­

té résidentielle.- Ce dernier devient pour le déficient le 

principal point de référence, le guide de la bonne conduite. 

Ainsi certains comportements tels bien se tenir ~ table, 

l PIAGET, J. 
1969 Psychologie et Pédagogie, p. 262. 
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bien s'habiller, faire son lit correctement, délaissent par­

fois leur dimension utilitaire pour s'imprégner d'une conno­

tation éthique. L'éduqué se voit Œdnsi valorisé s'il satis-
-

fait aux différents crit~res de performance. Il interpr~te 

son attitude comme bonne ou mauvaise selon qU'elle se confor­

me ou non aux attentes, qU'elle respecte ou non la procédure 

en vigueur. 

On assiste ~ la naissance d'une pseudo-asc~se du devoir 

pur, reflet évident des conventions. Reposant sur la sujé­

tion ~ l'étiquette admise, la déontologie institutionnelle 
-

s'éloigne ~ trop d'occasions d'une morale naturelle enraci-
-

née dans la compréhension de l'acte posé. Certes, le code de 

vie tend par certains aspects ~ se rapprocher d'une loi du 

bien. Il cherche, par exemple, ~ montrer le respect des 

droits, enseignant au handicapé ~ ne pas frapper l'autre, 

~ ne pas s'approprier ou saccager ses jouets, ~ tolérer les 

différences, etc •• 

Mais ces apprentissages ne font pas toujours l'objet 

d'une intégration sur le plan cognitif, notre bénéficiaire 

n'étant que partiellement en mesure d'appréhender la logique 

de causalité qui sous-tend telle ou telle interdiction. Ain­

si, si on lui défend de parler au coucher afin de ne pas dé­

ranger le sommeil de ses voisins, il y a de fortes chances 

qu'il retienne seulement le fait qU'il ne doit pas parler ~ 

ce moment précis, se conformant ~ la lettre ~ notre demande. 

Il importe donc qu:'~ cette rigueur de la servitude n.ous es­

sayions de substituer au contraire une véritable ambition 
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- l 
-du dépassement • 

2.2.3 Le processus d 'auto-socialisation 

Si l'on désire vraiment conauire le mentalem.ént perturbé 

vers une signification des ' valeurs, vers un agrandissement 

de la conscience personnelle, il faut lui consentir une pra-

xis r éelle des principes de la conduite. Bien stlr, on ne peut 

guère souhaiter éveiller chez lui un esprit analytique et 

critique. Nous avons plutOt la latitude de faire éclore un 

d ébut de mattrise interne en lui laissant découvrir l a con -

s équence de ses propres actes. Or ceci s'accomplira par un · 

phénomène de réciprocité que définit bien David Wickens: "Le 

fonctionnernen'c social, au sein d 'un groupe d' enfants, se dé-

veloppe à travers l a répét ition constante des relations de 
2 causalité dans le comportement" • 

Notre fonction consiste donc à facili~er les situa~ions 

de coopéra~ion avec autrui en r éservant d'embl ée une place capi­

tale à la-vibra.tion . èollective spontanée de l'inadapt é . par 

l' échange libre, ce dernier va se sensibiliser davan'cag~ à 

l .~Bergson voyait deux sources à l' obligation morale. La pre­
mière est plus ou moins identifiée à la société elle-même, 
qui i mpose de s choses à faire ou à éviter afin d'assurer 
l'ordre social: elle est surtout ressentie c omme pression. 
La seconde est davantage aff aire d... .. attrai t; elle .es."t- plus 
proprement aspiration. La première définit le permis et le 
défendu, la seconde débloque les f rontières ae la gén érosi­
té. L'une est pour ainsi dire close; l'autre est ouverte~ 
elle es t l a morale du dépassement". NAUD. A. et L. r,TO RIN, 
oP.cit. p . 74. 

2 
WICIŒ NS, D. 
1976 d"~a théorie de ltJ?ia~e t,;.; lno~?üe de ~stème ouvert ens,elgnement ~n lf'f • .:>CHVu:,BEL e"t J. Raph, ·PJ.aget 

à l' eaole. p. 175. 
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l'existence de l'interaction. Ainsi parviendra-t-il à mieux 

délimiter ' les particularit és de chacun et à cultiver un 

vrai commerce d'altérit é . Prenons l'exemple suivant: Jeannot 

a le goat de danser. Il décide d'aller chercher Alain, qui 

est assis et ne veut bouger pour ri en au monde. Si J eannot 

insiste et tire par le bras Alain, celui-ci entrera dans une 

colère éloquente qui fera cOlilpr endre à J-eannot de ne plus 

insister. Commencera alors éventuellement à se f orger chez 

lui une discipline int érieure qui l'amènera à préserver la 

solitude de l'autre. 

Imaginons également ce scénariot Fernande frappe Colet­

te. Cette dernière se fâche et r éplique. De cette manière, 

Fernande peut saisir que son geste provoque l'agression de 

l'autre ou encore l'intervention de l' éducateur. Le procédé 

discerne davantage la dynamique circonstancie11~~car son sa-

voir s'acquiert non pas sous l'influence d'un verbali sme nor­

matif, mais bien par le v écu et l'expérience directel • Par 

le mécanisme de la coopération enfa~tine, une censure interne 

va donc: remplacer progressivement ' l a contrainte adulte. 

1 L'expression par le jeu pourra s'avérer dans ce sens un mé­
dium pertinent de connaissance de l'autre: "le jeu expres­
sif fera conna!tre le sujet au groupe dans sa propre dimen­
sion, totale, -toujours singulière et non pas dans l'aspect 
part i el (et partial) dont le groupe se pla1t à caricaturer 
le sujet. Par le biais d'une connaissance Dlus grande et 
rela~ive à des situations vari ées des sujets par eux-mêmes 
le groupe actif exp érimen~era les reconnaissances de sujet 
à sujet" I NIZAN , A. et R. TASTAYRE, op.cit., p . 134. 
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2.2.4 Assises d'une intelligence réflexive 

Le rapport de coexistence avec autrui of fre au débile 

la possibili~ é de sortir de son égocentrisme int égral pour 

s'adapter au monde environnant. Les échanges multiples vont 

l'extraire de son état d'indifférenciation chaotique dans le 

clan pour l'entra!ner à un début de différencia~on et 

fonder chez lui les prémices d'un contr~le personnel. Son 

opinion en se heurtant à cell e des autres devient plus ob­

jective. Cette opposition va stimuler la fonction logique de 

son intellect pré~conceptu~l .et faire émerger le goüt de dé­

montrer, de convaincre. Ce besoin de justification lorsqu'il 

appara1t, s'avère bénéfique. Il ébranle la croyanceintran­

sigeante de l'éd~qué en ses propres idées . 

Assimilant dans le v écu les cons équences ae l'interac­

tion, il lui sera possible de mieux anticiper l'éventualité 

con jonc. ture Ile·.. Ainsi i l S" attardera davantage aux impli­

ca~ions de sa d émarche plutôt que d'entrevoir uniquement les 

résultats d ésirés de l'action. Bref, l' échange social favo­

rise la métamorphose de l'intelligence vécUe à l'intelli­

gence r éflexive. Il pousse l'apprenti ' ' à s' interroger sur 

son agir et à délaisser quelque ~eu sa forme de pensée syn­

crétique et intuitive. 

L'adaptation s'avérera graduelle, t'rui t d'une assimila­

tion globale des autres à soi d'abord. pour ~voluel· peu à 
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:peu vers une plus amp-le " accomoda-cion à autrui 1. Celle-ci se 

réalise grâce à la grande suggestibilité et au don d'imita­

-cion2 qui habitent nombre d' intellectuellement démunis. 

L'exemple de J"osée est "très signific.atir à cet égard. Ins-

crite dan s une unit é évolutive très pauvre, on ne parvint 

pas à. lui raire intégrer l'apprent issage à la propreté. 

Lorsqu'elle fut transférée dans une r ésidence plus émancipée, 

elle se mit presque immédiatement à dér'équer à la salle d.es 

toile-ttes par éontagion spontanée de s autres. Dans ce sens, 

il se r évélerait sans doute oon de créer des regroupemen~s 

d'âges variés de sorte que les plus jeunes puissent bénéfi-

cier des acqu~sitions de leurs aînés. 

2.2.5 L'adulte, catalyseur indispensable 

Quoiqu • essent iel, le procédé autonome de socialisa-don 

pose n éanmoins une réelle problématique en a ér' icience rnen-

1 

2 

Notons que l'assimilation et l'accomodation s' équiliurent 
et devi ennent solidaires sous l' in1'luence des fac-ceurs so­
ciaux :· "La vie sociale, en développant concurremment la 
réciprocit é des relations et la conscience des implications 
nécessaires enl~ve donc à l'assimilation et à l'imitation 
(accomodation) ieurs caractères antagonistes, et les rend 
mutuellement dépendantes. La vie sociale contribue donc à 
rendre r~versibles les processus mentaux et à déterminer 
ainsi l' appari tion au raisonnement logique" ,dît~ Piàget .• 
PIAGET, J. 
1971 Le ,jugement et le raisonnement chez l'enfant, p.147. 

Soulignons l'importance du jeu imi~atif qui permet aussi de se 
distinguer d'autrui, d'accroître la conscience de soi: 
"Dans C~~l.é mani f estation ludique de l'expression i:nitée 
d 'un modèle par un sujet, il y a l'expérience irremplaça­
ble et non pa~hologique de l '~tre et de ne pas être, de la 
présentation autre et soi" , I:-q r ZAN , A. et R.TASTAYRE, ~ 
cit., p . 65 . 
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tale moyenne et profonde. on note au départ des tendances 

sociales très l ·aibles Chez une majorité de clients. Beaucoup 

ne sourient pas, possèdent un langage ges"(:;uel et oral lLai té 

et demeurent avares d'attouchements physiques. De plus, ils 

empruntent volontiers à la règle du quant-à-soi observée ha-

bituellement chez- les tout-petits et recherchent rarement la 

présence d'autrui. DaYlS leurs données éxpérimentalesl , l'ti . Pe-

tit et A. Inizan constatent cette absence de comportement de 

type associa·cif ou coopérati!~ chez les profondé!llent af:fec- · 

tes. On . remarque l'inexistence pour eux de jeux fondés sur 

des normes. Ajoutons que le travail en équipe leur est dif~ 

r." icilement accessible, les bases en demeurant peu comprises. 

Soumis à une évaluation de la réalité également très d éfici-

taire, certains brisent leurs jouets, déchirent leurs v~te-

ments, frappent leurs compagnons, se trouvent l ·rustrés ou 

arfolés à la moindre occasion. 

Ainsi se déclarent-ils pra-ciquement inaptes à form-?r 

une entreprise communautaire et à atteindre l'auto-gestion. 

Bref, il paraît irréaliste qu'ils organisent eux-m~mes leur 

coopérative ext érieure, cet "ensemble des relations s' établis­

sant du denors entre eux" 2: langage, actions morales, codes, 

conven-cions, etc •• L' éducateur est donc term de s'attribuer 

l 
INI ZA~ , A. et M . PETIT 

La r écréation Chez les d ébiles mentaux, C. N. E.F.A. 
S.E.S'. Document inédit. 

2 PIAUE'l', J. 
1969 PSYChologie et Pédagogie, p. 255. 
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un rl31e important au sein du mécanisme aueo-socialisant. Il 

lui incoIlloe de faire germer cette soci éï.:;é int érieure dont 

parle DurIL'leim, assemblée liée à la constitution psycho-

biologique de l'inaividu. La rééducation travaillera aù fa­

çonnement de la conduit el (pSYChothérapie)2de m~me qu'à l'in­

"t égration aes connaissances factuelles (psychopédagogie). 

Elle Cherchera fona8!!lentalement à libérer "les possiuilité::o 

la-centes du sujet, possibilités qui é-c aient jusque là para-

1 Cette restrùccurati on du savoir ~tre üe présentera une ef­
tîcaci-cé Yraiè- , que dans la mesure où l' 6ducateur investi-
ra au niveau humain ,,"Bn psychothérapie au cO;;ipor 't;emen"t 
j'ai la. convic'ci on que l'amour ne s'use pas , mai::> l' amour 
use 'cout, avec l'aide au "mooeling" , issu des thérapies 
behaviorale's" déclare !V1arie-Etienna G-aè:,non- Ratté , oR. ci t. , p.14. 
Sur le modelagè de -l'agissement, voir: 
MALCUIT, G., L.GRANG~R et A. ~AROCqUE.. . . 
1972 Les thérapies'. behaviorales', modJ.fJ.ca1:J.ons correctives 

2 du comportement et behaviorisme. 
r,ientionnons que le personnel clinique de la r ésidence 
profitera souvent de l'aide d'un centre de thérapie. Celui­
ci vise à "créer un milieu Oe vie psycho~thérapeut:i,que se ' 
référant au schème conceptuel de la psycho-thérapie des 
débiles mentaux". Il a pour fonction de:: " 
- se joindre à l'éqUipe pour observer le sujet ou les in­

teractions éduques-éduquants. 
- Mettre sur pied et appliquer en collaboration avec l'é­

quipe un plan de trâite:nent pour pallier aux troubles de 
comportement. . 
Tr~~smettre à l'intérieur de ces plans de traitement, des 
concepts théoriques en rapport avec la psychothérapie pour 
maintenir un climat thérapeutique permanent. 

- Mettre sur pied des m6yens de contrele . 
- Superviser l'application des plans de "traitements tant 

par un vécu en r ésidence que la lecture de rapports ou 
rencontres avec l'équipe. 

- Fournir la docQ~entation pertinente pour runéliorer le 
plan de traitement. 

- Assurer un suivi tant que le besoin s'en fait sentir. 
Sur recommendation, r éférer le cas â un service spécifi­
que si n écessaire". 

CORPORATI ON "L~S DEUX RIVES" , op.cit., p . 40, 41. 
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lwsées dans certains secteurs' de son comportement" 1. Notre 

tâche est d'initier à l'interrelation les perturbég. af in 

qu'ils a 'cteignent u..Yle première connaissance d'autrui et un 

embryon d'esprit collectif. 

2.2.5.1 Fonction 
expressive 
et mise 
en contact 

Parce qu'il est impérati1' dt accrottre chez tmtre 

bénéficiaire: le gotlt et la capacit é de s'exprimer, il nous 

revient de l'inciter à extérioriser son état émotionnel et 

infra-subjectif. 

L'une, l'impression est de l'ordre du subjectif et 
incommunicable n écessairement; l'autre est seule 
une manifestation, r éalité intersubjective pouvant 
permettre un accord entre plusieurs sujets, c'est­
à-dire communication' 2 

Il faut · s' attarder à forger pour ~ i'enfant des outils 

d'information et de mise en contact, c'est-à-dire des formes 

idiomatiques signi:t'icatives. 

En elfet, dans la mesure où on accepte que le dé­
veloppement de tout ~tre vivant soit fonction des 
interactions qu'il entretien~ avec son environne­
ment tant exterieur qU'int érieur, il convient alors 
d'accepter que l' épanouissement d'un individu soit 
lié à la qualité et à l'importance de la communica­
tion qu'il peut entretenir, avec son entourage. or 
cette communication repose essentiellement sur la 

l l,lAUCO, G. et coll. 
1967 "But et r'onc t ionnem ent d'un centre pSYChopédagogi­

que" in L'inadaPtion scolaire et sociale et ses 
remèdes, p. 7. 

2 I NIZAN , A. et R. 'rASTAYRE, op .cit., p . 124. 
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ma1trise de langages. l 

Il ne sera pas ais é ct 'harmoniser les mub;iples moctali­

-tés langagières de la collectivité r ésidentielle. Echanger 

ne n écessite-t-il pas en effet l'apprentissage d'un code com-

mun , identique? Comment dès lors aménager une zone d'enten-

dement parmi sernolable amalgame de pa-cterns comportementaux 

particuliers, désorganisés , d'états expressif's figés, étr8Jl-

ges , absents? Peut-être en nous efforçant d'aplanir ' les dif­

férents di alectes relationnels2 , d' "adapter un mode de com-

munication standardisé qui fait appel aux gestes, i mages, 

sons qui correspondent aux capacit és réc eptives e~ expressi­

ves du nandicapé" 3 

Dans la me s ure du possible, on ~endra à ériger une cor-

respondance verbale , dont l' action :forma"t;rice occupe une pla­

c e dé"cer minante dans la mécanique de coorét ination commu;.;;.." 

nautaire4 • Le dialogue socialise da~antage la pensée et la 

aispose au renseignement. l','lais puisque l'apport oral est 

1 

2 

TRKMPE, P .L., op.cit. p . 12.40. 

"Dans cett e perspective, il f aut compr endre lt- éducation com-
me l'acte d'une transformation de moyens d'expression sin­
guliers , bruts, émo tionnels en moyens d'expressions socia ­
lisés, normalisés", stipule Roger ~Ll§,stayre . 
I NIZAN , A. et R. TASTAYRE , op.ci t ., p . 121. 

3 CO~PORATION "LES DEUX RIT:~S" , op. ci t. , p . 17. 
4 Le r ésultat s tructur&'1.t du discours "dépasse les cadres du 

langage lui -m~me et prolonge, sur l e terrain de la coordi­
nation des actions sociales, le processus équilibrateur dé­
jà à l'oeuvre dans le domaine de la coordinal;ion des ac-
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fréquemment inexistant. notamment chez les profondé~nt dé­

munis , nous. orienterons notre effort vers' d'autres catégories 

que la locution: gestuelle, tactile, sonore, etc •• Car l'agir 

dQt-il emprunter des canaux pèu orthodoxes, l'éduqué garde 

avant tout le droit d'affranchir ses pulsions instinctuelles, 

tant de désir ou d'amour que d'e violence. 

L'OtPosition, l'agressivité, la des.truction même 
son li comprendre comme des: langages relationnels 
et le pédagogue sait bien les interpréter, les ré­
guler, transférer ces' modes de -communication dans 
d'autres registres:s: le négativisme actif reste un 
levier possible de mise en relation éducative. 

Ce qui est peu ou pas résolvable par le péda­
gogue c' eS.t l'abs-ence ou l' insuf'risance de réacti­
vité extérioris.ée de l'enfant dit débile; c'est le 
fait des troubles de la personnalité qui font que 
ce sujet ou bien réagit nà c~t.é" au d'une manière 
étrange, incohérente, ou bien reste figé et par­
t'ois ins.ensible t anémotif, comme si la réacti vi té 
du sujet était "traitée" pour elle-même et en lui­
même dans des langages cryptiques non décodables 
dans le milieu éducatif' l 

Au- protégé de s.' exprimer, à nous d'orchestrer cette com­

munication afin qu'elle soit acceptable. qu'elle s'allie a­

vec une sensibilisation à autrui. 

2.2.5.2 De 
l"acte éducatif 
à 
l"acte pSYChothérapique 

Extirper les: jeunes de leur hédonisme primitif et créer 

tions en général" dit Piaget. 
P rAGE.T.. .r. 
196') . "Le 'langage et les op~rations intellectuelle's"in 

J '. de Ajuriaguerra et aIl. Problèmes de psycho-
1 linguistique, p. 60. 

BUZAN, A. et H. rrASTAYRE~ op.cit., p. 108,. 109. 
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au sein du ~lan . ·· une atmosphère de respect mutuel exige une 

implication et un support très- grand de 1 . ' éducateur. Il lui 

revient de ,restructurer les conduites, d'activer ou de désac-

ti ver des 'attitudes sociales: en valorisant ou dénigrant les oeu­

v,:e&. ' du bénéficiaire. Pour désigner ceux-ci" il est in­

dis-pensable d'utiliser une terminologie invariaole et de mon­

trer une réaction toujours' cons·tante devant leurs effets de 

façon à me.ttre an. évidence les · anal9gie's, de causalité dans 

le comportement. Dans: le but de maintenir notre médiation en­

tre les' apprentis. nous serons: bien avisés de préconiser 

l'emploi de méthodes directes, tel le renforcement positif 

ou négatif, ou de teChniques: de manipulationl comme l'injec­

tion d'affection, la décontamina~ion par l'humour, le regrou-

pement, la restructuration, etc.. Nous: jouissons ainsi d'un 

atout précieux pour .no+maliSer· leur cDhabitation et assu-

rer une dynamique collective saine. 

Notre intervention doit cependant se plier à ·'1 ~événe­

ment précis et non pas à une règle absolue qui n'aurait pour 

effet, en définitive, que de charger le surmoi, soustrayant 

ainsi la responsa'oili té du sujet face à ses actes .... 2. Plu-

1 Ces ins.truments thérapeutiques mis au point par Fritz Redl, 
non seulement neutràlis:ént. ·1 'agir, mais l'exploitent posi­
tivement. ~ Ils;" impliquent ceperidant une .liaison., antisep­
~ique avec le elierit:.De plus, ils:"; ne cons~i tuent en rien 
des recettes et ont l'oOligation de s'incorporer intégra­
lement à notre praxis. éducative. (voir appénd. cr) 
REDL, F. et D. WlNEMAN 
1964 L'en1:ant agressif, Tome l,II. 

2 
TREMPE, P.L •. , op.cit., p. 7.16. 
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t~t qu'ordonner: "Ne frappe pas Annie n , pourquoi ne pas sug­

g érer: "Si tu frappes Annie, tu vas lui faire mal et elle va 

pleurer". ~e même, en faisant concevoir au déficient les mo­

tifa pour lesquels nous le réprimandons, nous évitons qu'il 

interprète notre contenance comme un ressentiment personnel 

ou un manque d'amours "Tu n'auras pas d'autre poisson, par­

ce que tu as jeté ton assiette par terre". Il n'est pas in­

différent également Q'éviter de drama~iser les circonstances 

vécues par le débile. Elles pourraient entralner un senti­

ment de c,ulpabili té trop intense et le déséquilibrer to~ale­

mentI. C'est pourquoi les interactions gagnent à se situer 

dans un cadre rassurant. , 

Nous' élevons rarement, la voix, ni ne .,nous m.ettons 
en colère. La présence des deux autres adultes 
noua sécurise beaucoup. NOUS ne punissons jamais 
ni ne menaçons. Ainsi, ~ous les problèmes dis­
paraissen~ plus: vite et les enfants attachent 
moins d'importance à des situations dramatiques. 
Les enf ants "tannants H ont même cessé de nous 
jouer des tours puisque nous' trouvon~ les ~ours 
~rès drOleso2 

A ce,t~e approche de type curati!', nous trouverons avan­

tage à ajouter une démarche personnalisée. lSlle !·ai t parta­

ger par le per,turbé . .notre réalité à nous ,no ~re façon de voire 

"Je ne veux plus jouer parce que je suis ratigué n • Pareille 

considéra~ion de soi-m~e me semble un t'acteur indispensable 

l Cet~e désorganisa~ion est assez commune che~ certains ina­
daptés à caus:e de la l~aiblesse dU s'ignal d'alerte qui em­
pêcnerai~ de commettre un geste ' répréhensibl~oLe moi n'a­
ver~i t pas lorsqu' .il..?- .l ' i ntenti.on d'e profaner un interdit. 

2 
LEPIN~~G •• op.ci~., p.Ss. 
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à un lien . éducatif jud.icieux. 

A l'instar d'une ffocialisa~ion des personnes, le péda­

gogue es~ conduit à efrectuer une socialisa"tion d.u contenu. 

Dans· cet"te optique, le jeu forme un apport important sur le 

plan collectif, se présentant comme excellent agent ae ci­

visme. Lorsqu'il recèle une éthiquelchaise musicale, cache"t­

te, etc,), il l"acilite la transition d'une pensée égocentri­

que à une pensée corporative. L'acceptation de la loi généra-
I 

le. rend en ef1'et possible cette distanciation de soi. Al' in-

verse, il convient de plier l'activité communautaire à cer­

tains accomodements ludiques: raire le ménage en s'amusant, 

bricoler en Chantant, etc •• Jouer devient ainsi une manière 

d'~tre à l'intérieur d'un contexte d'apprentissage signifi­

catif pour l'édùqué. outre le contenu .du jeu, nous: avons le 

loisir de socialiser la plupart des conditions ass~ées par 

le jeune. On pricole . en éChangeant s·es outils, on participe 

tous ensemble à la décoration du salon pour une f~te, on pi­

que-nique en se partagean"t la nourriture, etc •• 

Ainsi nous attardons-nous à observer deux "tendances se 

dessiner au sein CI. 'une pédagogie active pour handicapés men­

taux. Premièrement une ligne incitative, où l'éducateur pré­

pare le bénéficiaire à communiquer, me~ en branle son poten-

tiel auto-normalisant et uniformise sa dynamique multi-rela­

tionnelle. Et deuxièmement, une implication non-directive 

qui laisse à l'apprenti la lati"tude de faire surgir de lui-
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m~me la société intérieure qui l'habite. Engageant librement 

ses rapports avec autrui, il devient ainsi, pour une part, 

le déterminant actif' de sa propre solidarité. 



CHAPITRE III 

Fondemen~s du geste didactique 

Doter notre programma~ion de sphères d'occupation mul­

~iples ne suffit pas à déterminer une évolution constante 

chez le déficient. Le projet éduca~ir a le devoir de s'éta­

'olir sur une réelle philosophie qui englobe les' besoins pre­

miers' du démuni .L' implantation de stratégies .3clairées com­

mande le recours à plusieurs- données cruciales qui consoli­

d.ent le geste didactique. Exposons quelques-uns de ces él é­

ments ess.entiela sur lesquels l' éducateur soucieux instaure 

son intervention. 

3.1 Ac~ivité spontanée et 
aatisf'ac.tion par l'agir 

Le débile intellectuel porte lui aussi le sens de l'en­

fance. Son action, pour être rentable, repose d'emblée sur cet­

te règle de l'intérêt dont Claparède disait qu ~elle compose 
l le "pivot unique autour duquel doit tourner tout , le système~ 

l CLAPAREDE,. E. L' éducation fonctionnelle,. cit é par Piaget. 
PIAGET, J. 
1969 Psychologie et Pédagogie, p. 222. 
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En. la- seule passion véritable réside en ef'1·et la volonté de 

connattre. Le handicapé investit dans un agir vraiment struc­

~urant lorsque des mobiles autonomes l'inspirent. voilà donc 

l'acte _spontané mis au centre du projet éduca'tif, et obéis­

sant aux lois de l'intelligence infantile. L'école ouver'te 

tend à un plus grand agrément et une plUS grande implication 

de l'éduqu~. Son savoir gagnant à s'édifier sur un authenti­

que désir d'apprendre plutôt que sur la contrainte extérieu­

re, le programme a l'obligation de se révéler le plus attrac-

tif' possible pour l'affectér et même de devenir source de bon-

he~. 

Il fau~ que cette réalité donne du plaisir au su­
jet, ou plus exactement qU'il découvre que dans 
cet~e réalité ily a accès pour lui personnelle-

, ment, en tant que cet. individu qU'il est et dont 
il a une image plus ou moins dévalorisée, accès 
à une affirmation, à une reconnaissance. l 

Une conception du bien-ê.tre va ainsi animer le milieu 

de vie. 1:üle ne s·ignirie nullement la -récompense du jeune 

par le pédagogue, mais bien par sa propre participation et 

sa productivité, initiant une démarche autogène et la cons­

cience .de se réaliser2• rI nous revient de modi:t'ier ou de 

1 INIZAN, · A. et H. TASTAYRE, op.cit., p. 16. 

2 "Donc, une pédagogie du plaisir est celle où l'on ne va 
pas. gratif'ier l' enrant t mais où l' on va permettre à l' en­
fant sa. libre expression, ses· essais e't erreurs. { ••• ) une 
pédagogie du plaisir serait c.elle, précisément, où le mat­
tre se garderait de vouloir raire plaisir, c'est-à-dire de 
vouloir amener~ une gratification; car la gratification im­
plique son opposée la frustration. De plus c'est la décou-
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rendre positifs ses facteurs de motivation afin de canaliser 

s.on appétence vers des éléments 1·ormateurs de la personnali­

té. Nécessité nous échoit d'opérer un transfert des objets 

de contentement de façon à conduire le bénéficiaire vers des o'c­

cupationS' de plUS en plus axées sur 1Ihumain~. 

3.2 Notion d'équilibre 

Moteur du développement de la psychée au coeur du che­

minement adaptatit, l'intérê-t guide l'apprenti dans cette 

recherche continue qui aboutira à la construction de son 

univers représentatif • . Il se présente donc comme l'énergie 

intime qui. alimente la dialectique cons,tante entre l' organis-

me et son entourage, tenant une place primordiale au centre 

d.es schèmes d • assimilation et d'accomodation. Analysons main-

tenant ce processus:- dl équilibration. 

Nous avons.vu que l'eurythmie s'établit peu à peu grâ­

ce au découpage partiellement conscient que le protégé~ opère 

sur son environnement. Elle participe d'une quantité prodi­

gieuse de facettes disparates tss·ue-a:. tant de l' intimité psy­

chi.que que du champ spatial et temporel externe. Une armatu-

verte de sa propre valeur, la prise de conscience de sa 
capacité de dépassement, de grandiss'ement ( ••• ) qui cons­
ti tuent l' ef'fet éducatif , positif'". Lbcius ci tate. 

1 Ce travail es,; loin d'être facile e.t· la recherche en ce do­
maine débute à peine. Roger 'l'astayre déclare:: "Je pense 
qU'on en es.t à un âge sauva~e, c'est-à-dire que l'on trai­
te les problèmes d'une maniere très globale et générale; 
mais l'on ne sait pas, justement sur les plans individuels, 
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-
re aussi instable, se rompant à tout moment, oblige sans 

cess.e 1 ' individu à la reconstruire. or cette perpétuelle r é­

organisation profite à la conscience. Elle favorise l'émer­

gence de liens: symboliques inédits, enrichissant le bagage 

de S'- acquis e.t augmentant de la sorte 1 'harmonie d'ensemble. 

En retour, cette refonte du réseau rend possible des' liens plus 

solides- ave.c les choses éventuell.es. 

Posons ici le postulat suivant, l'apprentissage natt 

de déséquilibres successifs. Claparède ne dit-il pas: "C'est 

la rupture de l'équilibre qui est le moteur de toute l'acti­

vité" 1. Selon l'adéquation ou l'inadéquation de sa solution à 

la·· prO'blématique -posée. l'être intègre ou non l'élément nou­

veau. POUI expliciter ce principe, de même que pour bien cir­

conscrire la nature complexe de la mécanique psychologique 

qui sous-tend tout accès à un savoir quelconque, voici un 

bref résumé du modèle théorique de. la connaissance tel que 

conçu par le professe~ Pierre-Léon Trempe: La Boucle SPACT2 • 

Lorsque nous maintenons une relation cohérente avec no­

tre sphère de significatiOl1$, nous nous si tuons dans ce ·qu'on 

pourrait appeller un équilibre relatif. Si un objet allogè-

l 

2 

intervenir, je dirai pour permettre ce transfert des moti­
vations. Ce passage d'un objet-activité à un autre objet­
activité comme source de plaisir" Ib.id, p. 18. 

CLAPAREDEt E. 
1964 L'éducation fonctionnelle, p~ 51. 

TREMPE, P.L., op.cit., p. 2.1 à 2.31. 
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ne pénètre alor~ notre champ· d'interaction, cet état se per­

turbe, entratnant habituellement une saisie de problème (SP)' 

accompagnée de réactions diverses, · curiosité, fuite, émerveil­

lement, etc •• Nous répondons à une telle rupture en faisant 

appel à notre bagage cognitif existant. Pareille réplique s.e 

traduit par une anticipation (A) et constitue un premier ef­

for.t pour rétablir une harmonie provisoire. Puis nous véri­

fions en deux temps cette riposte • . D'abord, nous compilons 

dans le milieu ambiant de~ . indices susceptibles de valider 

l'anticipation déjà générée. Après cette cueille"t"te de don­

nées (C), nous appliquons à l' inférenc.e un "traitement (T) 

qui. nous aide à contr~ler sa véracité. Si elle se trouve con­

firmée, nous retrouvons notre équilibre; sinon il nous est 

loisible d'initier une autre boucle S'PACT. 

J.J Des objets significatifs 

Puisque la formation requiert au préalable une saisie 

de problème, nous sommes tenus de prés'enter au déficient un 

microcosme fertile en stimulations de toutes sortes. Plus 

il se trouve confron"té à des phénomènes insolites, plus il 

a de chances d'accréttre son. économie mentale. Agencer et 

découper l'espace se présente alors: comme l'une des fonctions 

premières de l'éduca"teur. Tenant d'abord compte de la capa­

cité du débile à apprendre, il le placera en' présence de ma­

tériaux susceptibles de S: ' intégrer à ·un tel ré'seau. Il faut 

donc éviter un certain activisme pédagogique bas'é sur l'uto-



pique principe que n'importe qui peut apprendre n'importe 
, 

quoi. Pierre-Léon ifrempe affirme jUdici eusement : 

Il nou& apparatt donc préférable, en général, de 
ne choisir que des "ques."tions" à la mesure de ce 
que nous somm.es actuellement. Nous ne sommes pas 
en . effet enmesure, à tout moment de notre évolu­
tion, d'aborder facilement n'importe quel sujet. l 
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si le· démuni mental ne possède pas- les' renseignements 

nécessaires pour S'adapter à la chose rencontrée, celle-ci, 

au lieu de s'incorporer au réseau principal, se résorbera 

dans ' une structure flottante oU ne sera tout simplement pas 

assimilée2• S'eules des composantes éloquentes s'inscriront 

dans: sa grille d'appropriation. Au sein de la relation édu­

quant-éduqué, transparatt ici la distance culturelle de l'ob­

jet. Chacun d'entre nous: construisant son réel à la solde de 

ses moyens actuels, amalgame les :facettes sensibles du mon­

de pnénOnlénal c;pour conserver une homogénéité à son W1ivers 

de représentation. Les choses s'attachent à notre vécu et 

reflètent des significations qui. nous sont propres, triou­

taires de notre culture particulière, de nos valeurs !'amilia­

les et sociales? 

1 Ibid, p. 9.29 • 

2 Auss:L. stipule Pierre--Léon Trempe t "l'intervenant devrai t­
il s'at~arder à éveiller le plus d'acquis possibles cnez' 
le sujet at."in qu'il puiss:e étaolir le maximum de liens, 
d'ancrages, avec la flchose" considérée". Ibid, p. 3.? . 

3 Par exemple c.ett.e Chaise devant moi ne véhicule 'Cas les mê­
mes: sémanti·smes: pour moi et mon voisin. "tl ne s . agi t pas 
uniquement d'une chaise au sens aristot.élicien:· W1 ê-cre 
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Or, sur le plan éduca"tir, cet assemblage complexe et dif­

fus rend laborieuse la communica"tion, gênant parfois 1"onciè­

rement notre intervention. Le dialogue ne s'actualise qu'à 

"travers cet"te plage commune au centre du halo objectall • mais 

à quel point subsiste-~-il une z~ne d'entendement en"tre le 

pédagogue e"t le handicapé"? Le lieu partagé s' es.tompe ici 

rapidement à cause de la pauvre"té et de la disparité des ma­

tériaux sensibles au sein du . continuum symbolique de. l' affec­

té o·. Ne. communiant . pas~ux . mêmes constituants pnysiques et 

culturels (milieu, valeurs, habi"tudes), sa manière de penser, 

dtagir, de percevoir, bref tout son cadre conceptuel diffère 

sensiblemen"t du n~tre. Le Beau, le Vrai, le :Bien n'auront 

pas pour lui la m~me conno"tation. Entre l'enfant déchiré, à 

la recnerche d'une identité, et. l'adulte intellectualisé se 

creuse un abtme de dissonnance. 

La discordance culturelle élèv~ certes un imposant obs-

rationnel comportan"t telles. caractéristiques essentielles 
et ayant telle finalité. C' eS.t cette chais:e au s·ein de mon 
m·onde. Il S'agit d'un noeud de relations' dans: mon mondet 
c'e·s.t cette chaise" au milieu de ce bureau mal éclairé ', aux 
murs· salis par le temps, auxquels sont accrochés ces dessins". 
Ibid, p. 6 .. 11. 

1 ( ... ) on peu"t concevoir un objet comme un noeud (la partie 
consciente et en partie formée de la plage commune ~ un 
groupe plus ou moins important de personnes; plages résul­
tant en grande partie des échanges interpersonnels) au cen­
tre d'un halo constitué d'éléments plus ou moins liés au 
noeud. Ce--cre-rnier. le halo, est constitué de . s.ensations, 
d'émotions, de . souvenirs, de perceptions proprioceptives 
et eXtéroceptives, d'él éments secondaires de l'environne­
ment qui se sont manifestés s1mul tanément à la considéra­
tion du noeud, etc ••• " Ibid,. p. 6.18, 6.19. 



12; 

tacle épistémologique à la formation du j~une. Facteur de dis-

torsion, elle s'insinue notamment dans cette liaison exogène 

que crée pour lui notre discours. En effet, L'inad'apté pro­

~ond parvient difficilement à établir cette correspondance 

conventionnelle entre les mota et la réalité qu'ils évoquent. 

Puisqu'il ne réussit guère à pourvoir de sémantisme l'expres­

sion verbale, les choses se trouvent littéralement évacuées 

de son champ perceptU. A cette. insuffisance dU décodage é­

pistémologique (ass~ilation de l'obje~ par l'intellect) et 

du décodage s .émantique (assimila"tion de l'objet par le lan­

gage) vient se greffer l'insuffisance du décodage relation­

nel " (assimilation de l 'obje·t par transmission non-verbale). 

Roger Tastayre précise ce phénomène de l'in:fra-communication: 

La relation est vécue par le sujet avec décodage 
impressionneI de l'intention de l'autre, de sa 
personne et. de ses: dispositions'. La signification 
de ses a~~itudes:, en de~à du fait de la symboli­
que commune et des.: messages exprim.és en termes :3co­
déa, est scrutée,. recherchée , lue à travers le 
langage incident. l 

Se reconnattre dans; ses apprentissages formule donc 

pour le bénéficiaire la c.ondition nécessaire pour que ceux­

c'i apparaissent significatifs et s'intègrent. Selon Dew~y, 

l'intérêt authentique "apparait lorsque le moi s'identifie 

avec une idée ou un objet, lorsqu'il trouve en eux un moyen 

d..'expression et qu'ils deviennent un aliment nécessaire à 

l INIZAN, A. et. R. 'l'AS'l'AYRE, op.cit., p •. 93. 
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son activité" 1. A mes débuts' en éducation, je travaillais' 

auprès d'une clientèle profondément perturbée sur le plrul 

in"tellectuel. Je m'efforçais pourtant d'offrir des exercices 

extr~mement sophistiqués. Devant des jeux perceptuels et ma­

nuels aussi élaborés, les apprentis dé"tournaient la t~te, 

préférant s'amuser avec leurs bou"ts de carton. Je me crus 

confronté à l'échec, incapable de les in"téresser et de les 

faire évoluer. 

Puis peu à peu je compris. que je cons1:ruisais' mon pro­

gramme en fonction de mes attentes et non en réponse à leurs 

besoins. J'avais confondu complexité e"t efficacité. A ce mo­

men"t, promulguer la simplicité m'aurait semblé humiliant et 

dévalorisant, preuve évidente d'un manque d'imagination. J'ai 

réalis'é depuis qu'une action pédagogique sobre, ajustée au pro­

tégé , commande parfois beaucoup d'initiative et de créati­

vité. Pour les rejoindre, je me suis appliqué à vivre au ry­

thmede mes jeunes amis, à jouer avec leur morceau de tissu, 

à imiter leurs gazouillements et leurs mimiques, établissant 

ainsi un lien incomparable qui a servi d'amorce à mes in1:er-

ventions. 

3.4 Le senti par l'expérience directe 

L'individu apprenant plus par l'ac1:ion que par la pensée 

lors des stades inférieurs, un ma1:ériel concret se révèle 

1 DIDr.gy, cité par 
PIAGET', J. 
1969 PSYChologie e1: Péctagogie, p. 232. 
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plus ind.iqué que les livres ou le langage. Une "telle pnilo­

s'ophie s'applique parfaitement aux débiles mentaux chez qui 

domine l'intelligence sensori-motrice et pré-opératoire. Peu 

dtentre eux apprennent par procuration. L'élocution découpe 

de façpn aléatoire le réel. le classe en catégories pré­

déterminées et partielles' dont le sens échappe souvent au 

déficient.. Coupé de son contact physique avec les choses, 

son savoir se r éduit à une recette mémorisée, un produit 

abstrait. C'est pourquoi nous sommes engagés à substituer à 

Itemploi abusif du discours une démarche plus autogène où le 

handicapé trouve l'opportunité de vivre et d'expérimenterl 

Encore faut-il que celui-ci puisse s'iIlIl1erger complè t ement 

dans son expérience, qu'elle présente un caraètère de to­

talité. Car il.:.:- réclame 

( ••• avant tout, la compréhension globale, l'uti­
lité, la finalité pratique de ce qu'il peut fabri­
quer. La péd.agogie du l 'aux-concret est celle qui 
fait exercer l'enfant dans des opérations parcel­
laires et 1'ragmentaires sans: donner accès à la 
signirication d.'ensemble de ce qu'il réalise. 2 

L'approche directe, parce qu'elle lui permet d'unir so-

l En ce qui concerne les sciences écologiques par exemple, 
il est pré!'érable de conduire le. démuni dans un habitat 
naiturel arin qutil jouisse de la présence vivante de la 
flore et de la faune. Car montrer une panoplie d'animaux 
inconnus sur diapositives se révèle inapte à une connais­
sance vraiment fonctionnelle. 

2 I NIZAN, A. et R. TASTAYRE. op.cit., p. ~91. 
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lidement ses découvertes à son vécu, n'appara1t-elle pas 

comme une condition sine qua non de son évolution? Elle autori­

se cette essentielle référence au senti, centre nerveux de 

la connaiss:anc,e qu'elle structure de manière plus- ou moins 

consciente. Le senti délimite ce lieu intime, cette présen-

ce à soi dans l'acte de cognition. Etablis-sant un contact 

incisif avec les év.énements, l'éduqué rem"oree les différents 

points de repère de sa dimension symbolique. Il inaugure a­

lors un échange symbiotique par lequel il combine sur un 

mode particulier les éléments tangibles amassés au cours du 

trajet.. Cetté réserve implicite restant disponible, à nous 

de la rendre effectivel . 

3.5 L'adaptation à la nouveauté 

L' interaction endogène~ puisqu'elle lai.sse à l'être. 

1 Pierre-Léon Trempe énonce à propos du senti: "pourquoi ne 
pa& 'l'utiliser pour apprendre ou plus précisément, pour ap­
prendre explicitement {puisque implicitement, sans: le sa­
voir consciemment, nous saurions déjà beaucoup de choses, 
qui n'auraient qu'à émerger) non seulement à dessiner en 
perspective, maia encore la sociologie (puisque nous vi­
vons depuis notre tendre enfance dans: un tissu social;' ou 
la mathématique (puisque nous avons toujours vécu dans un 
monde dé , rel~tions, de comparaisons, dans un monde que nous 
avons quantifié sous- plusieurs aspects), ou les sciences 
naturelles (puisque nous vivons continuellement au milieu 
de phénomènes: nature~et nous nous comportons continuelle­
ment, souvent pour le moins, en accord avec deS' "lois natu­
relles" ". 
TREMPE, P. L. J op. ci t., p. 9.16,. 9.17. 

2 "Dans le caS' de l'interaction exogène, le sujet serait sou­
mis "passivement .. à deS" interventions extérieures {ex.: ob­
jectifs d'une intervention pédagogique déterminés exclusi-
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le loisir d' aménager lui-m~me dans: la mesure du "pouvo·ir . ses 

jonctions avec les' entités de son choix, facilite son accès 

à l'immense réseau intuitif. 

Ce qui nous. apparaît possible, c'est que ce qui 
viendra d'~tre "appris" (dans le sens: de récupé­
ré. par la conscience) sera affecté d'un tel sen­
timent d'évidence qu'il ne semblera paS' nécessai­
re de "recourir à la mémoire" (avoir cette impres­
sion de fouiller dan& sa mémoire) pour avoir doré­
navant accès à cette information: ' une consultation 
rapide 'du senti sera souvent alors suffisante_ l 

Mais' gardons à l'esprit que certains concepts (tels 

ceux relatifs à des conven~ions sociales et arbitraires) ne 

peuvent ~tre inculqués au contraire qu'à partir de contri­

butions exogènes. Ainsi le code de vie résidentiel, les prin­

cipes moraux du bien et du mal" etc. , nécessitent une inter-

vernent par un professeur), cheminement préétabli et imposé 
(ex.: programme linéaire séquencié selon un horaire strict), 
supports didactiques prédéterminés ( ••• ).Ce type d'inter­
action est planifié dans le but explicite de favoriser l'ac­
quisition de savoirs très précis et en principe bien arti­
culés logiquement et néglige les acquis afférents, c'est­
à-dire les acquis susceptibles de se réaliser en cours de 
route, mais qui ne sont paS' prévus au départ. Il néglige 
le"hidden curriculum"ou "message caché" que véhiculent ha­
bituellement les interventions pédagogiques, et ce, en gé­
néral,. à l'insu des deux interlocuteurs~ ,. tant l'intervenant 
que le sujet • 
• ·e-.- ............................. ' .••.•••••••..•.. -.' ..•..•..•.....• 
Dans: le cas.' Cle l'interaction endogène, le suje~ interagirait 
spontanément, c'est-à-Clire selon sa propre gouverne, dans 
le cadre d'une activité. Ainsi, plus ou moins conscie~~ent, 
il struc'turerai t lui-même sa démarcne au fur e"t à mesure 
qU'elle progress'e, en fixerait lui-m~me les buts' tant au 
début qu'au cours de sa démarche". Ibid, p. 7.4, 7.5. 

J: Ibid, p. 9.36. 
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cession extérieure pour s·in~égrer. De plus, évidence s'im­

pose que le bénéficiaire ne décèle pas tout par le biais de 

son seul inventaire. Son initiative déficitaire réclame que 

nous reman~ns son environnement; ses tendances égocentriques 

nous enjoignent de confronter constamment ses découvertes a-

vec les faits tangibles; ' sa quête àu senti elle-même appelle 

le support régulier de l'adulte. 

No-cr.e rôle en es-c un d' interface, de miroir. Devant l'i­

nédit, nous référons le jeune à ce qu'il connalt déjà, for­

mellemen-c ou non. Pa~exernple, s'il ignore ce qu'est un pou­

lain,nous procédons par analogies:· "111 vois le pe-ci -c cheval, 

il dort, marche , et mange comm.e toi". On pourra même imiter 

le geste accollé à chacun de ces termes, si ce dernier est 

significa-cif pour lui. Inciter le protégé: à traduire ce qu'il 

ressent face à la nouveautél ne reste certes pas sans impor-

tance. 

1 

2 

Les processus d'éducation trouvent là leurs signi­
fications' véritables, celle de décentration, celle 
de passage, de dynamique entre impression et expres­
sion; l'enfant "inadapté" présente des difficultés 
dans ce cheminement nécessaire, soit que le milieu 
(les micrt:;)-milieux) ne favorise pas ces essais d'ef­
rectuation, soit que ses capacités d'apprentissage 
soient limi-cées au point de ne pas pouvoir acquérir 
les langages propres au traitement de ses: impresssions. 2 

"Ce qui devrai1: être Vl.s:e, dest qu'il en vienne à intuitionner, 
sentir globalemen-c et émo1:ionnellemen-c, viscéralement, ce 
que pourrai-c ê-cre (à ses yeux) "la solution". 
TREMPE, P.L., op.cit., p. 9.34. 

INIZAN, A. et R. TASTAYRE, on.cit., p. 124. 
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Encore porté par une intuition rudimentaire et san~ dis-

cernement, ce premier savoir demeure extrêmement confus. Il 

nous incombe de clarifier et articuler la pensée, la dépouil­

ler de s.es éléments inutiles, la rendre plus riche de l'essen­

tiel. Il s :'agit d'aider le déficient à inventer des modalités 

langagières qui traduiront ses"repêchages"l. Pédagogie de 

la parole et du gesxe, mime, autant de moyens qui, le ren­

voyant à lui-même, élucident sa sensation originelle et as­

surent une ma1trise plus grande de son régime émotionnel. Ro­

ger Tastayre résume l'enjeu de toute cette pédagogie::, 

Restituer à l'enfant dit débile sa dynamique expres­
sive pour lui permettre d'affiner son mode vécu, im­
pressl.onnel - affiner dans le sens. de mieux le di!'­
!'érencier, d'en prendre conscience, c'est-à-dire et 
ceci est fondamental de le dis·tancier et de le mat­
triser. L'expression qui extériorise l'impression­
nel ou l'intentionnel les transforme certes, mais 
en retClur l'acquis de moyens d'expression installe 
chez les' sujets un ordre, une connaissance dans ce 
vécu qui n'est plus subi mais:- dominé, mattrisé car 
représenté, compris; on retrouve ici la dialectique 
du sujet et de. l'objet q.ui se réalisent, se forment, 
en se différenciant génetiquement par des rapports 
actifs: d 'oppos:i tion, de résistance, de complémenta­
rité enfin!2 

Ne négligeons pas non plus la phase de l'objectivation 

du nouveau schème. Il est primordial que le handicapé mental con-

1 "L'expression fai\: accéder l'impression à la prise de cons­
cience, transcendant la prégnance de l'af'f'ectif; on a sou­
vent relevé, précisément che~ l'enfant ait débile, les 
~rait~ de suggestibilité, d'impressionnalité, d'hlPerdé­
~endance, l'ancrage dans une inertie - sa f'acl.li te, enr'in, 

, l.ns.tallatJ.on dans des conduites passives,. adynamiques". 
Ibid, p. 124,125.' 

2 Ibid, p. 125. 
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fronte la ~ connaissance neuve avec d'autres points de vue a-

fin de la nuancer. la rela"tiviser e"t la solidifier. 

Emet"tona un second postulat en ce qui concerne le che­

minement cognitif. La somme et la qualité des s"truc"tures men­

tales ' ne suffisent pas à solutionner le déséquilibre. L'in-

di vidU es"t Clans l' o-bligation. en outre. de "trouver la mo"ti­

vation et la sécuri"té intérieure suffisante pour formuler 

avec net,teté une 'réponse à sa saisie de problème. 

Dan~ un mOdèlef épigénique, il est importan"t de 
bien mesurer les défis et orfrir le support né­
cessaire à l'enfan"t pour qu'en période de désé­
quilibration, il c:hemine vers la rééquilibration 
sans créer d'angoisse et d'insécurité que le su­
j et ne pourra assumer. 1 

Comment 1èclérliuni ' aux prises avec une conjoncture inu­

sitée, va-t-il réagir? Je me souviens de l'émoi considérable 

qu'avait provoqué, à l'intérieur d'un groupe de résidents~ la 

présentation d'un aspirateur électrique. certains riaient 

aux éclats sous l'effet de la succion ou de la poussée d'air 

et voulaient à togt prix s'approprier ce nouvel objet, tan­

dis que d_' au"tres, épouvantés:, s'éloignaient vi vement
2

• Réfé-

1 CORPORATION "LES DEUX RIVES''', op. ci"t •• p. 21. 
2 Un objet généran"t trop d'anxiété risque donc d'éliminer 

tout compor"temen"t d'ap~rentissage à son égard. Robert Bu­
tler signale dans:' son étude s..ur- les primates, qu'un animal 
ou un pnénomène insolite au sein de l'environnement risque 
d'éveiller la peur e~ que celle-ci résoroe entièrement et 
de façon quas..i-dérinitive les conduites explora"toires. voir 
BUTLER, R.A. 
1964 "The reaction or Rhesus monkeys to !'ear-provoking 

stimuli" in 'fhe journal or genetic psycholoeY, vol. 
lOLJ., u.321-JjO. 
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rer au senti, se placer dans une réelle position d'entende­

ment t 'ace à la chose, implique que cette dernière oi"fre un 

a~trait rassurant. Nous revient la tâche de proposer entre 

L t éduqué et son entourage, une médiation agréaole suscepti­

ble d' engendr.er, ce phénomène d' eccéi té par lequel, engagé 

en pleine découverte,il a le loisir de la f aire partager au 

moment même. où il la vit. Ainsi le conduit-on vers la hardies­

se expérimentale e~ la perception r éalistel • 

3.6 strat égies d'intervention 

3.6 •. :L Pertinence de l 'ooservation 

La pauvreté de la communication, l'incomplétude de l'ac­

tion, l'indifférence et l'incapacité à s'organiser efficace­

ment, font de l'observation, ici plus qu'en tout autre mi­

lieu, un facteur prioritaire. Souvent ce n'est qu'à partir 

d'indices ténus, de petits détails anodins :de l'agir, que 

nous parvenons: à d~celer les canaux directeurs du régime 

~ L'ouverture à la: .. nouveau té affirme Rogers ~ ft C • e s~ l' oppo S é 
de l' atti tude de defens.e psychologique, ou pour protéger 
l'organisation du "s.oi" on empêche certaines expériences 
de venir à la conscience, si ce n'est de façon déformée. 
Chez une personne ouverte à l'expérience, chaque stimulus 
est librement transmis' par le système nerveux sans aucune 
déformation. Que l'origine du stimulus se trouve dans l'en­
~ourage, d.ans. l'impact de là. forme, de la couleur ou du son 
sur les nerfs sensitifs, ou qu'on la trouve dans les vis~ 
cères, ou comme trace de souvenir dans le système nerveux 
central, ce stimulus est accessible à la conscience". 
ROGERS, C.R. 
1968 Le développement de la personne, p. 248. 
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fonctionnel de l'apprenti • 

.3 •. 6.2 Une approche stratégique souple 

Y-a-t-il rien de plus incertain que l'application d'une 

programmation en déficience mentale? Nous arrivons un matin 

avec une lis.te variée de centres d' intér~t: · jeux de ballon, 

peinture à l'eau, gymnase, encastrement, etc •• La journée 

s'annonce prometteuse quand soudain tout S: ' écroule: elle se­

ra exceptionnellement dure. Antoine, un des' bénéficiaires, 

fait une crise dès le lever, crise qui peut durer quelque six 

heures. Voilà le programme quotidien sérieusement perturbé. 

Si nous sommes deux éducateurs en présence, l'un de nous as-
1 

sume la responsabilité du groupe pendant que l'autre se reti-

re avec le jeune. 

Nous voici en charge d'une dizaine de turbulents qu'il 

nous faut motiver et occuper. Pas ques"tion ici d'entrepren-

dre quoi que ce soit requerrant une aide individuelle: notre 

attention est san& cesse accaparée par Gaston qul veut abso­

lument aller voir ce qu'il advient d'Antoine lce quise révé~ 

lera~~. désastreux, car il n'est pas rare que l'effet de con-
, 

tagion affecte le comportement des autres) et par Eve qui 

cherche la moindre occasion pour faire une fugue. Subsistent 

les activités collectives à caractère ~ simple telles la musi­

que, la danse, la télévision, qui se pr~tent à une meilleure 

surveillance d'ensemble. 
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Si. par chance, An"toine se calme vers dix heures, cha­

cun des deux intervenants réussit à trouver alternativement 

un moment de relâche oienvenu. Mais il n'est pas impensable 

qu'Antoine juge cet"te situation idéale pour récidiver et quit­

ter suorepticement la résidence. NoUS: voulons aussitOt par­

tir à sa poursuite~ maia au même moment Gaston entre en cri-

se au salon. Comme son comportement est dangeregx pour les 

autres, nous lui accordons la priorité, tandis qu'Antoine se 

perd dans les corridors en quê"te d'on ne sait quel méfait. 
1 

Pendant que nous isolons' üaston dans l'escalier adjacent 

au salon, Eve en prorite pour s'esquiver. Au préalable,elle 

n·oublie pas: de nous enfermer au verrou dans la pièoe. si le 

collègue de l'unité voisine entend nos cris, tout s'arrange, 

sinon nous sommes obligés d'attendre le retour de notre par­

tenaire. Peut-être parviendrons-nous alors à récupérer An­

toine qui s'est rérugié dans l'ascenseur en l'immobilisant 

entre deux étages, et EVe qui s'est cachée dans· les toilet-

tes pour y semer le désordre. 

Entretemps, impuissant5à éluder la routine, nous avons 

à répondre aux appels téléphoniques, à remplacer les fusibles 

qui viennent de sauter, à interrompre les cnamailleries con­

tinuelles, à recevoir la visite impromp"tue de parents, etc ••• 

Il convient donc que la souplesse caractérise notre approcne 

stratégique. Nous sommes engagés, dans ce sen~, à tenir comp­

te des incompatibilités de caractère. Un. jeu en dyade, par 



134 

exemple, évitera de réunir deux &ujetsqui éprouvent une a­

gressivité mutuelle. Il importe également de prévoir des ré-· 

sultats mitigéff. voire m~me un éChec. du déroulemen~ de no~ 

sphères d'occupation. v'où l'intér~t de plani1"ier des formu­

les de rechange et d'allier des sxratégies spontanées aux 

tecl'miques d' intervention intégrées. 

3.6.3 Durée de la progra.JllIna~ion 
e~ mode de supervision 

La capacité d'attention extr~mement friable du d~ 

rend impératif que nous lui proposions des périodes d'engage­

ment très courtes. Elles n'auront guère intér~t à dépasser 

15 ou 20 minutes (pour le débile profond; pour le moyen, un 

prolongement reste loisible) dépendamment du degré de 

concen~ra~ion exigé et de celui disponible. De plus, la ma­

jorité des inadaptés réclame i'réquernment une présence direc­

te individualisée pour 1'onctionner adéquatement, ceci dO à 

la di1"férence des· niveaux et du rythme d'appren~issage. Sem-

blable manque d'autonQmie rend laborieuse la coordina~ion 

des moyens d'action. Appor~er une at~ention particulière, 

mo~iver chacun ~our à ~our, devient vite très accaparant. 

Si un tel procéd"é de supervision est r éalisable dans les 

cen~res de jour et les locaux de l'enseignement sur place 

(où le ratio es~ d'environ 1/6), il s.'avère presque inappli­

cable dans les résidences (où,à certains moments, le rapport 

éduquant-éduqué atteint 1/12). Nous sommes alors autorisés 

à faire appel à ce que nous pourrions nommer "les activités 
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parallèles" • 

3.6.4 Les ateliers parallèles 

Pendant que nous travaillons auprès d'un groupe res­

treint de résidents' • d'autres vB;queront de 1'açon indépendante 

à des aventures~ de leur. choix. pa.reill~pédagogie ordonne 

que nous nous débarassions du préjugé consistant à croire 

que l'agir du bénéficiaire n'est pas; significatif. Tout com­

me le je.une non affecté intellectuellement, son action a un 

sens, que la fonction s'accomplisse pour elle-même (tel le 

ludisme:: course, glissade,. etc.) ou étayée par le schème d' ex­

ploration. Noua avons aussi la latitude de suggérer à un pe­

~it clan des voies dirigées demandant peu de surveillance, 

pendant que nous abàttons avec un autre peloton des besognes 

plus complexes. rI suffira alors d~intervertir l'ordre des 

ateliers. 

3.6.5 L'engagement spontané 

Nous sommes ici tenus de percevoir le senti~ent immé­

diat (feeling) des ' perturbés~ Voici une anecdote révélatrice 

du bien-l'ondé de · l'occupation improvisée. Avec un autre édu­

cateur, Réjean, je me surprends un jour à entamer une tyro­

lienne, au grand plaisir et à l' excita"tion quasi-générale des 

protégés: • De gammes en échos, nous nous retrouvons tous . 

ensemble, dérilant dans les couloirs . de l' ins:-ti tut, l' har­

monica ouvrant cette marche enthousiaste. Je crois que c'est 
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l'un_des instants les plus électrisru1ts vécu parmi eux. Rare­

ment me suis-je senti autant impliqué. 

Ouvrons maintenant une brève parenthèse ~ouchant l'at­

"trait qu'exerce la musique sur les déficien"ts men~aux. Elle 

compose un véri"table pass.e-par~out à la participa~ion, dyna­

misant la libre expression. Je connais peu de suje~s insen­

sibles à son contac"t. Roger Tas"tayre indique dans quelle me­

sure elle contrioue à améliorer la perception de l'inadap~és: 

La mus.ique est milieu et l'écoute musicale perme~ 
l'accès à ce monde d' ~tres ins-oupçonnés', d' ~tres 
qualitatifs (êtres ' de qualité, dit E. Souriau), 
réclamant un ac"te perceptif plus discriminatif, 
plus sensible que lors de nos perceptions-actions 
de notre régime ordinaire de vie. Apprentissage 
de l'attention dans' la mobilisa"tion à observer 
rapports et quali t .és. sans' cesse changeants de l' oeu­
vre qui "court", qui anime l'espace temporel. 

Ceci ea~ particulièrement importan"t, précisé­
ment chez l'enfant dit débile dont souven~ le ré­
gime ordinaire de perception-action s'avère glo-
bal et instable: le douole apport en pouvant ê"tre 
une acui t .é perceptive plus grande dans le domaine 
auditi~ e~ une expérience-apprentissage de la dis­
posi~ion à l'expectation, à la f'ixation percep~ive.l 

3.6.6 Un support constant 

Une présence aff.ective indéfectible, valorisant géné­

reugemen~ le handicapé, l'accompagnera au cours de son péri­

ple social. Ainsi évi"terens-nous peut-être le piège de la 

désinvol~ure. que mettent en lumière Elisabe~h Gullion et 

1. INIZAN, A. e~ R. TASTAYRE, op.ci~., p. 153. 
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Gérald Patterson s ilL' ennui c'est que la plupart d'entre nous 

avons -cendance à prendre un comportement désirable pour ac-
l quis plutôt que de nous souvenir qu'il faut le ren1"orcer" 

Il nous échoit de motiver continuellement l'éduqué, de l'ai­

der à se fixer des buts et de le soutenir dans ses réaliga~ 

tions '. Cette présence stimulante s'érige comme un pivot de 

sa dynamique évolutive. Sans notre c'oncours. il ne parvient 

pas à se construire une identité stable. on peut ~ê~e obser­

ver que lorsqu'il vit une longue période de latence dans le 

développement de sa personnalité, il parait enclin à la ré­

gression S" il n'est pas: inci té à de nouvelles expériences. 

Il manireste alors ~e crainte de mettre en péri~ ce qui 

es,t acquis. une peur de l'indépendance, de la liberté et de 

l é . 2 a s para-c~on • 

L'encouragement va différer sensiblement selon la ca­

tégorie de bénéficiaires à laquelle s'adresse l'activité. 

Pour une grande partie de la population moyennement affectée 

au niveau intellectuel, l'assistance réside dans la récom­

pense/puni-cion. Sur un tiers d'entre eux agi-c sur-cout le 

prestige de l'éducateur. Une partie moindre recherche la con­

formité au groupe. QUelques-uns tendent au résultat, au pro­

duit aire ct du travail. Et certains enfin l'accomplissent 

pour le gain monétaire3. 

2 GULLION, E. et G. PATTERSON 
1972 Comment vivre avec les enfants, p. 9. 

2 Cf. CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit., p. 5'1. 
:3 Locus: ci -cate 
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Quant à la clien~èle profondément perturbée, elle démon~re 

une -oaiss.e sensible du taux de . col.laboration (tendance schi­

zoïde, re!'Uff du contact physique. indifférence, etc.), nous 

obligeant à créer des' centres ct' int.érê~. 'procurant une sa~is­

faction immédiate. L'apport de friandise peu~ se révéler un 

facteur excitant, non pas comme conai tionnement par l'uti­

lisation a'un système de je~ons, mais plu~Ot présentation 

d'un o-ojet significatif: la nourriture. 

On trouve avantage à miser sur une au~re s 'tratégie édu­

cati ve e!'ficace dans bien des cas, l'exemple. Nombre de- pro­

tégés l'aisant montre d'un appréciable instinct de pastiche, 

reproduisent no~re action ou c.elle de leurs pairs. Je me rap­

pelle un exercice par lequel je voulais montrer à mes appren­

tis à différencier le goat des victuailles. pour ce faire, 

j'avais réqUisitionné un foulard et dis.posé dans les assiet­

tes des aliments variés l guimauv~ oranges 1 pommes , biscuits, 

etc •• Le pre:nier ;participant, Antoine, o!"1're une résistance 

farouche au bandeau, bien qu'il accepte volontiers de man­

ger. Ma camarade, Cécile, imagine alors ce stra~agème: pour 

rassurer Antoine, elle commence le jeu avec un autre volon­

taire en expliquant que ce n'est pas· dangereux. BientÔt An­

toine, inspiré par son sena imitatif et sans doute son appé­

tit, consent lui aussi à coopérer suivant la règle. 

3.6.7. Une évaluation critériée et formative 

Il est impératif que le contr~le soit continu et porte 
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sur l'aspect global de la conduite. En plus ' d'une simple 

connaissance factuelle, il mesure un savoir être et un savoir 

faire. Hors de question, donc.de prescrire des canons d'esti­

mation normatifs. e-c sommati1"sl. Nous ne sommes pas autorisés 

à catégoriser sèchement l'acceptable et l'inacceptable. Fon­

dée sur une procédure de planification par objectifs indivi­

duels de comportement, prévaut l'appréciation critériée et 

formative. Pas de compétition, pas; d'échec. Le déficient n'a 

d'autres normes que son propre rythme d'évolution. "L'enfant 

ne bougeait pas. du tout, maintenant il se tra!ne, bravo:" me 

éonf'iait pertinemment Denise, ma compagne de travail. Tout 

progrès, tout effort, même léger, mérite d'être amplement va­

lorisé. Un de mes' cOllègues, Michel, me s'oulignai t à propos 

de l'amélioration enregistr8'3 par un sujet: "Ce. n'est pas · ton 

succès:,. c'est celui 'du jeune!" • PlutOt que de mettre liaccent 

sur notre pédagogie, plaçons' d'abord en évidence- sa réaLisa­

tion personnelle. 

1 L'évaluation normative se base sur un système de comparai-
son. Elle classifie, sélectionne et discrimine les étudiants 
forts et les étudiants faibles. L'évaluation sommative, 
pour sa part, vise aavantage à certification des acquis 
qu'à une. réelle fonnation. Elle se situe presque toujours: 
à la fin du programme d'enseignement. Quant à l'évalua­
tion critériée, elle sert à déterminer si les objectifs 
personnels ont été atteints et si l'élèye est apte à 
l'apprentissage suivant. C'est la performance de l'indivi­
du qui compte et non celle du groupe. Enfin, l'évaluation 
formative constitue en elle-même une routine éducative. 
Si la cible n'est pas touchée, on prescrit de nouvelles 
activités qui permettent de l'atteindre. Cette grille­
synthèse est élaborée à partir du document de France Fon­
taine$: "L'enseignement par objectifs" . 
~ -- (Voir append. H) 
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Une perspective globale 
de. changement 
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L'avènement de l'école active a généré toute une ère 

de ch~ement. Educateurs, administrateurs, agents sociaux, 

ont. compris l'urgenc.e de centralisèr l'acte pédagogique sur 

l'ind.ividu apprenant •. Nous avons intérêt à a.m:pli1'ier cette 

amorce de renouveau, à la généralisér à l'ensemble de la 

col1ec.tivit.é. Comment espérer une int.égration communautaire 

de l'inadapté intellectuel alors que la société· rejette en­

core en bl,oc c.e phénomène déviant et générateur d'anxiété? 

Qui accepte de l'employer, voire même de le voisiner, alors 

que la plupart des gens 1'uient à son. approche"? Les autorités 

d'une d.es: plus grandes villes du Québec n'ont-elles pas, voi­

là quelques années, exercé des: pressions af'in d'expulser de 

certains quartiers résidentiels: des citoyens ayant sou~fert 

Qe troublea mentaux!. Même dans le milieu nospi~alier, sup~ 

po s.ément· plus:· é-,".1ll.~. au phénomène de la rééducation, 1'il tre 

s:ouvent beaucoup de réticence :à. soigner les mentalement dé-

munis. 
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Ainsi nous' incombe-t-il d'intervenir auprès de tou"t le 

système a!·in de promouvoir leurs <iroi ta et leur réali tél. 

Ce front les dift:érences qui, acceptées, amènent à 
une positivité des. personnalisations; qu'importe 
au débile d'être dit débile. s'il a découvert son 
propre être et qu'il. est reconnu en tant que su­
jet - 5:.' il devient libre. 2 

Fait heureux,. le. gouvernement a commencé à ~'intéresser 

à ce problème de. façon spécifique. Une campagne publicitaire 

de sensibilisation générale au handicapé (senroriel, moteur, 

mental) a été entreprise auprès du public .• Sounai tons qu'une 

telle politique. éducative se ramifie à plusieurs nivea~. 

Modification du 
centre rééducationnel 

A l'action concertée en regard ~es. structures collecti-

ves, nous joindrons une recherche consciencieuse de réorga­

nisa"tion et. d'amélioration du milieu de vie même de l'éduqué. 

Lutter contre le gigantisme et le sectarisme insti "tution."lels 

marque le premier pas décisir •. Il importe de stimuler la co­

opération entre les m~bres de l'équipe clinique;: d'instau­

rer la réciprocité dans. l'ordre hiérarchique de communica-

1 Lire à ce propos l'ouvrage de Jean Lafontaine,. Le droit 
d'être, L'Aurore/Univers. 

2 INIZAN, A. et R. TASTAYRE ... on.cit." p. 63. 
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tion (malheureusement trop souven~ à sens unique); de per­

fectiorL'1.er les. procédés de regroupement de la clientèle 

(trop souvent se retrouvent dans une même unité des person­

nes affligées sur les plans physique, mental, caractériel, 

etc.); de personnaliser l'environnement (on a le devoir de ten­

ter d'arracher le pro.tégé . à l'emprise de l'établissement de 

séjour) . 

En effet, l'omniprésence de la vie de groupe aliènefré­

quemment la personnalité du bénéficiaire. Il est obligé de 

se plier à des horaires réguliers, respecter les procédures 

de routine, cohabiter avec les autres membres de la communau­

té et partager avec eux ses moindres temps: libresl • Bref, il 

s.' incruste dans- sa microsphère, obéissant à des prescriptions 

parfois rigides et déformantes. On en arrive ainsi à créer 

des besoins de type s:tructurant: bains, repas:, collations, 

levers, couchers à heures fix~ confinement dans des locaux 

précis, etc •• Cet enlisement dans des habitudes confère au 

profil journalier du jeune un schéma stéréotypé, ajoutant 

à l'artifice et à l'aléatoire déjà VéhiCUlés par nombre de 

pseudo-valeurs bien pensante~. Tou~ ceci limite davantage 

~ Vivre à 12 dans un dortoir e~ un salon n'a pas le même im­
pact que possBder sa chambre à soi. L'intimit é se révèle 
alors presque inexis~ante. Il serait bon de créer un cli­
mat de plus grande individualisa~ion, par exemple en dé­
'terminant des "endroits: stables pour leurs activités de 
base (place à table t lit, case). - En encourageant les 
po ss.:essions, c'est-a-dire leur donner le plus possible 
l'occasion de s'en prémunir, leur apprendre à les conser­
ver en bon état, les motiver -à en apprendre l'utilisation, 
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l'expression de l'apprenti~. 

Le processus de normalisation trouverait avantage à ~­

tre assoupli, mais également étendu. On ne saurait prétendre 

à une véritable réinsertion du déficient alors que la quasi-

. , é ' 1· 1 2 total~te de son ducation se rea ~se en vase c os trares sor-

ties, accès dii'1'icile aux secteurs- gén ériques - ,;ransport, 

cinéma, restaurant -. Il n'est pas: indifférent d' élaborer '!un 

programme d'activités socialisantes pour présenter à l'indi­

vidu une image concrète de la réalité sociale, afin de l'i­

nitier à une utilisation des services communautaires" 3. Nous 

convenons- dè la prérogative préalaole d'éliminer le plus pos­

sible ses comportements asociaux ... Voilà autant d'actions con­

crètes et eÏ'ficaces à imposer à ces sociétés en réduction 

que représentent les centres- pédagogiques. Entérinées par 

les cadres gestionnaires:- , ces quelques considérations nous 

engageraient peut-~tre à bâtir un monde plus accueillant et 

plus signil'icatif pour le protégé. 

l~,~~gement . etc ••. -éPar d~s v~tement~ e1; accessoires hy­
g~en1Clues personnal~s s. - !Sn leur ass~gnant des armo~reS: 
pour le rangement d' ei'fats personnels". ' 
CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit.:, p. 12. 

l "C'est dans la mesure où l'enfant s'émancine de cette in­
fluence abusive, réelle ou i maginaire, qU'll trouve son au­
tonomie et peut épanouir sa personnalité". 
MAUCO, G., op.cit., p. 7. 

2 Soulignons toutefois que lfinstitut médico-professionnel 
a déjà entrepris une judicieuse ouverture vers l·extérieur 
p~ sa coopération avec divers organismes puolics et pri­
v es tels les C.S ~S.~ les C.L. S.C., les C.H., les C. R. S. S. S., 
les aiverses assoc i a,;ions (parrainage civique, pastoral,etc). 

3 CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit., p. 26. 



144 

Un tel renouveau, pour se concrétiser, a1;1;ena une plus 

grande implication de l'éducateur à l'in~érieur du mécanis­

me de gestion. Vivan~ avec l'inadap~é, il reste plus apte à 

dé:finir s:es besoins'. C'est pourquoi ~OU1; le con~exte de la 

réaaaptation pro:fiterait de sa participation à plus de déci­

sions, de restructura~ions, de changements majeurs. Malheu­

reusement~ des tentatives honnêtes en ce sens: avortent régu­

lièrement. L'adminis.tration se :fai ~ hermétique aux. sollici­

tations du personnel clinique. Celui-ci de son cOté manque 

peut-3tre d'un certain réalisme,. projetant encore largement 

ses négociations sur le lieu du fantasme et négligeant sa 

réelle :force commune. N'incarnons-nous pas' en maintes occa­

sions, des tout-petits: in~imidéS' par le pouvoir décisionnel 

en ~equel nous retrouverions, inconsciemment, une réplique 

de l'autorité parentale? Une démarche de sccio-psychanalyse 

pourrait s'avérer utilel • 

Les politiques et objectifs généraux de l'institu1; ·.gagne­

raient· également à être révisés. Ils ne reflètent pas tou­

jours cette centration indispensable sur le sujet2• Certes, 

l Sur la sociapsychanalyse, 
La révolte contre le père 

voir l,es; ouvrj3.ges de .. Gérard Mendel s 
et pour Décoloniser l'enfant. 

2 Notons toute:fois ques certaines institutions ont accompli 
dans: ce but des progrès prometteurs. La Corporation "LES 
DEUX RIVES" projette de "recevoir des en:fants qui en rai­
son d'une déficience men1;a1e, doivent bénéficier de servi­
ces d'accueil, d'observation, d'évaluation de besoins afin 
de leur asaurer un programme de réadaptation en vue d'un 
ronctionnement harmonieux" (op.cit., p •. 5). L'un de ses 
centres, le pavillon D~nais: de Ste-Marthe du Cap, pos.tu-
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on prend en considération, lors de ~a planification, ses' ca­

pacités et son rythme d'apprentissage. Maia se préoccupe-t­

on ass-ez de ce que le .~é~l1 ta,t .d~ la formation en cours cor­

responde à ses attentes immédiates'? Ainsi, dans. une perspec­

tive de socialisation, on consulte les acquis et pré-requis 

de l'éduqué, quant à l'alimentation, l'habillem~nt, la com­

munication, etc.. 'l'outefois. n'.omettons-npus: pas de vérifier 

si ses' pulsions basales s'accomodent bien deS: modèles cultu­

rels de l'adulte ( programmes, desseins: , instruments d'opé­

ration et de mesure, etc.)? 

L'enfant dit débile n'est-il pas quelquefois, celui 
qui a subi l'inadéquation des conditions du milieu 
éducatif aux nécessités, parfois urgentes (phases 
sensibles, critiques), de son développement, de 
l'action-appropriation de moyens?l 

Notre praxis se concentre trop volontiers sur des exi­

gences normatives, reléguant au second ~ l'identité et -.. 

l'agir du handicapé. Les bonnes manières, la propreté, l'au­

tonomie, formulent entre autres: le crédo de l'idéal _p.édagogique. 

Pour y arriver, nous sommes dis,posés à un grand nombre de 

renforts par techniques de conditionnement. Pareille appro-

le dans le code de résidence de certaines de ses unités, 
de: "Procurer à l'enfant un climat de sécurité lui permet­
tant un épanouissement physique, mental et affectif; res­
pecter son rythme d'évolution; lui renare accessible l'en­
vironnement et le con!'ort physique nécessaire à son bien­
être; lui proposer un mode de vie stable et un échantillon 
d'activités évolutives de type résidentiel touchant les 
aspects social, récréatif et éducatif". 

l INIZAN, A. e1; R. 'l'ASTAYRE, op.cit., p. 54. 
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che behaviorale ne risque-t-elle pas d'opérer parfois une 

destruction systématique? QUe penser de ce garçon qui, s.e­

coué par une crise d'hystérie se mord jusqu'au sang parce 

qu'on l'amène contre son gré en autobus; · ou encore de cet 

autre qui, amputé d'une partie de son identité, s'alimente 

avec une perfection d'automate, poursuivant inlassablement 

le même geste stéréotypé même quand le plat est vide? Il pa-

rait évident qu'à l'occasion, nous nous. réfugions dans la 

tâChe apaisante et bien rodée du technicien occupé à culti­

ver des a.pt-itu~e8: m esurablesl :: 

Dans certains s.ervices·, l'éducateur est mal infor­
mé de sea responsaoilités. Souvent même, peu cons­
cient de l'importance de son implication émotive et 
d.e son rOle profess.ionnel, il devient un pourvoyeur 
dénudé d'initiative et d'imagination. Il ne rait 
qu'appliquer les modèles de fonctionnement et sui­
vre les directives en autant qu'elles soient très 
précises'2 

N'es~-ce pas. là nous démettre de notre essentielle res­

ponsaoilité d'éc.laireur, au détriment de l'apprenti? Nous 

avons. pourtant le devoir de nous "intéresser activemen-c, in­

lassablement et e1"ficacement au progrès de la conscience des 

valeurs et de l'équiliore numain intégral du jeune, enJJlême 

~ Une attitude tenant compte du concept d'hétérocnronie éla­
boré ~ar Zazzo aiderait à contrecarrer cette tendance, puis­
que, dans: une perspective humaniste de t~ormation des' indi­
vidus, il [çe concept] pourrait inspirer des investissements 
pédagogiques susceptibles d'assurer des actions compensa­
trices en vue d'harmoniser chaque profil, au lieu d'exploi­
ter la quasi-normalité de certains secteurs, comme d.ans 
l'actuelle perspective tecnniciste de rentabilité immédia­
te", INIZAN, A. et H. TAS~AYRE, op.cit., p. 23. 

2 c-ORPORA'rrON "LES DEUX RIVESn
, op. ci t., p. 80 • 
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temps sans doute qu'à celui d'habiletés" particulières" 1. Au 

modelage de l'agir p nous sommes tenus de substituer la pro­

mo~ion de l'être. Respecter les étapes du développement en-

joint que nous favorision~ d'abord le stade de satisfaction 

d.es d·esirs premiers, accordant priori té à l'acceptation et 

à l'amour: 

La sentiment est le fondement de toute relation, 
Les enfants sont simplement des personnes. Pour 
avoir un rapport avec eux, il n'est pas nécessai­
re de s:e conformer à des règles particulières. Il 
n'es.t pas- bes"oin de les discipliner p de leur faire 
la morale ou de les punir. Il su!'fi t de leur par­
ler. de les' écouter, de les. ~enir dans les· bras, 
d'être bon et libre, spontané et indulgent, et 
surtout de les laisser 'vivre.~ 

Quand de la complexité des échanges organisme-environ-

nement, aura émergé un moi primaire et que le régime émotion­

nel sera parvenu à une relative s.tabilité, alors seulement 

songerons-nous à façonner le comportement afin de l'assuje­

tir à l'étique~te. Certaines expériences à caractère socia­

lisant s'avèrent difficilement réalisables si le bénéficiai-

re n'a pas: déjà une bonne maturi té affective et une "tendan-

ce suffisante à la communication. Ainsi l'accession à la 

propreté (contrOle des sphincters) commande une confiance 

mutuelle entre le perturbé et le pédagogue, laquelle rend 

loisible l'injection de tendresse compensant le renoncement 

au plaisir fécal insxinctuel. 

1 NAUD, A. et L. M'ORIN", op.cit., p. 16. 

2 JANOV, A. 
1977 L'amour et l'enfant, p. 220. 
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Une. éàucation aux valeurs; 

Faire évoluer le déficient? Oui, mais dans quel sens? 

Si nous: ne voulons paS' que nos outils cliniques deviennent 

omniprésents et $'érigent· en fins plutOt qu'en moyens, il 

nous revi.ent d'insérer le thème moral de l' ini tiation à la 
~... ~ ' . 

vie · au centre de l~ pro~ation. Notre intervention se dote­

~-elle d'une. ligne directr~ce? Quelle unité fondamentale l'ins­

pire? Karl Jaspers décrit le phénomène allarmant d'une ère 

d'enseignement souvent fragmentée~ 

L'inquiétude contemporaine à l'égard de. l"éduca­
tion se manifeste dana l'intensité des efforts Vé­
dagogiques que l'on déploie en. ordre dispersé -
faute d'une idée uni1'icatrice, - dans l'immense 
litt.érature qu'on publie chaque année sur la ques­
tion, dans. les perfectionnements que l'on apporte 
san~ cesse à l'art didactique. Le dévouement per­
sonnel de certains éducateurs est peut-être plus 
grand qu'à aucune autre époque de l'histoire; et 
cependant,. manquant .. de l'appui d'une totalité, il 
reste pratiquement impuissant 01 

Il est impératif qu'une conception existentielle du 
\ 

dépass.ement régisse tout le milieu ins:ti tutionnel. Ecartons 
-.. -" 

l'abèrration pédagogique qui invite l'éduquant à "mettre 

soigneusement . entre parenthèses. ses. propres convictions e~ 

à procéder comme s'il n'y avait pas un certain nombre de va­

leurs quL a'imposent. à lui et à son action édueative M 2. Les 

l JASPERS, K. 
195~ La situation spirituelle de not~ époque, p. l2~. 

2 NAUD, A. et' Lo · MORIN, op.cit. , p. 34. 

• 1 



notions de normalisation et d.'intégration n'autorisent qu'une 

étape momentanée sur le sentier de la croissance personnelle 

du sujet~ aboutiss-~ment suprême de la fonction pédagogique. Cet­

te dernière affinne ainsi une remaxquable contribution au de­

venir total du démuni. Paul E. Benoït résume éloquemment par­

reille aspiration: "Pour devenir éduqué, il faut augmenter 

ses- connaissances, parfaire sa fa çon d'agir personnelle et 

sociale" 2. Transmettre des qualités morales ou esthétiques 

oraonne de s 'électionner celles qu'on aimerait promouvoir). 

Aussi, au moment où se répandent chez. nous l'idée 
et le voeu d'un projet éducatif articulé, importe­
t-il qu'on se rende compte que l'idée même d'un 
projet se trouve dépouillée de toute réalité véri~ 
table tant qu'on ne réussit pas à se dire, f~t-ce 
imparfaitement, les valeurs qu'on veut préconis:er'4 

C'est aux collèges d'ens'eignement et aux centres uni­

versitaires: eux-m~mes qu'il échoit d'éveiller l'intervenant 

"à la tâche irré~usable d.e dévoiler, de reconna!tre et, fina-

1 Ses appé"tits' de croissance du moi, quoique discrets, "n'en 
s~nt pourtant pas moins vitaux et essentiels: à la dignité 
et au bonheur de l'homme. Parce qu'on néglige beaucoup trop 
de les considérer, la ré!'lexion morale "tourne court et le 
développement du sens. des autres reste rUdimentaire.L'homme 
ne vit pas que de pain". Ibid, p. 84. 

2 BENOIT, E.P. 
Une aventure en théorie de l'éducation .spéciale,p.7. 
Document iné<1it. 

) "Que privilégier en définitive, la société ou l'individu: 
la culture d.'une société doit-elle être imposée à l'indi­
vidu ou l'individu doit-il construire sa propre culture? 
( ••• ) Il doit nécessairement y avoir une responsabilité par.­
tagée. entre les: deux partis; la culture ne peut s'imposer 
unilatéralement sans tenir compte des individus, pas plUS 
que le développement individuel ne peut se faire en vase 
clos" TREMPE, P.L." op.c'i"t.,_ p. Il.21, Il.,22. 

4 NAUD, A. et L. MORIN, oP.cit., p. 15. 



lement, de "nommer" les valeurs'" 1. Toute!'ois, nonobstant 

notre bonne volonté, un doute subsiste souvent: l'inadapté 

a-t-il le pouvoir de reconna!tre et d'incarner de tels prin­

cipes2? Pourquoi,lui accordant notre confiance, ne pas lui 

en donner toutes les 9Pportuni tés? Car nous mésestimons' sa 

faculté d'intégration. H. Bissonnier, dans son é~uàe sur la 

pédagogie catéChistique du Ilandicapé mental, inàique que ce­

lui-ci grâce à son intuition, manifeste une certaine repré­

sentation de la dimension religieuse). s·' il n'est pas ques·­

tion pour lui d'une compétence à rationnaliser un symbole, 

ni a fortiori d'en comprendre la genèse, du m'oins parvient­

il à l'accueillir affectivement. à en percevoir la réalité 

et à en subir l'effet. 

Uhe formation spirituelle demeure donc réalisable au 

sens du recueillement, de l'émerveillement et du respect4. 

L'exemple est appelé à tenir une place prépondérante ici. En 

l Ibid, p. 54. 
2 "Toute valeur n'a d' exis.tence que par 1 t acte par lequel 

nous la reconnaissons. C'est par cette reconnaissance, en 
eft'et, que les. valeurs s,ont comme intériorisées et devien­
nent ces réalités immanentes: à la pers:onne ( •.• ). D' ail­
leur~, on ne reconna!t véritablement les valeurs et on ne 
les fait sienne~ que si l'on est conscient de la manière 
dont il faut les incarner dans le présent, dans la collec­
tivité dont on fait partie, dans sa vocation propre comme 
personne". Ibid, p. )). 

) BISSONNIER, H. 
1959 Pédagogie catéchétigue des enfants arriérés. 

4 Puis:que la tradition judéo-chrétienne fait partie de notre 
culture nord-américaine, on a le loisir d' Y t'onder la di­
mension religieuse du bénéficiai.re. La liturgie qu'on y 
trouve 1'acilite l'imprégnation étique. 
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effet, selon Claude Kohler~ "l'adolescen"t débile mental est 

beaucoup plus sensible à l'action qu'aux, paroles, à la morale 

en actes qU'aux considérations moralisantes" 1. Puisque ctes"t 

à travers.: le vécu quotidien que nous communiquons les lois 

promulguées', de notre ;né ri te particulier va dépendre la vi­

gueur de nos échanges et de notre enseignement. 

Volonté d'authenticité 

Il apparalt vital qu'une attitude épistémologique auda­

cieuse, visant à procurer au protégé une relation authenti­

que bas'ée sur une réelle disponibilité, se voit secondée par 

un renforcement de notre propre personnalité. Nous n'avons 

pas. vraiment deux, identités, une professionnelle et une per­

aonnelle. Notre être entier assure la communion avec le jeu-

ne, 

Ce que nous faisons passe par ce que nous sommes. 
Ce que nous témoignons est d'abord ce que nous vi­
vons'. Nos- limites sont, dans- une certaine mesure, 
celles qu~ emp~chent l'enfant d'évoluer.Z 

!ros , manières de vivre,. de nous ' e,xpr~er,. de conceptua­

liser,., peuvent déterminer autant d'entraves à la libre ex­

pression de l'apprenti. Nous sommes. tenus de dépasser notre 

l 

2 

KOHLER, C. 
1.967 J'eunes déficients: mentaux, p. 278. 

LEMAY~, 
1971 

M. 
"Le~ psycho-éducateurs du Québec sont-ils dépassés" 
in La Revue Canadienne de Psycho-Education, vol.6, 
no 2, p. 25. 
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rÔle clinique pour nous impliquer réellement sur le plan hu­

main. Atteindre l'autre engage d'abord à se rejoindre soi­

même. Peut-on répondre à ses appétences si les' nôtres ne sont 

pa~ comblées (au moins en partie), si notre praxis s'embour­

be dans un magma durable d'obstacles cognitifs? Comment émon­

der la pensée de ce bagage hétéroclite de présomptions qui al­

tèrent notre ei"ficacité? 

"Il est plus facile de briser un atome qu'un préjugé" l 

énonçait Einstein. De telles; certitudes non fondées. ne l'ou­

blions pas, n'affleurent guère à la conscience. Nous portons 

sans relâche la charge de restaurer et consolider notre équi-

libre, briser nos barrières, forger des modes d'ajustement 

originaux2 . Synchronisant nos rouages d'adaptation, nous par­

viendrons peut-être à· mieux saisir et influenc.er le parcours: 

évolutif du perturbé. Si nous assumons sereinement nos in­

succès et nos erreurs, nous instaurons chez lui une pondéra­

tion émotionnelle plus grande et perfectionnons son méc.anis;", 

me de résistance à la frustration • 

1 

2 

De plus, cet éveil à soi garantit un vivre ensemble plus 

Eins.tein, cité par 
MARIS', J. 
1973 "Le respect" in Les' Caniers de l'Enfance Inadaptée, 

no 186, novembre, p. 1. 

Les éducateurs ont intérêt à se doter d'un "mode de . super-
vision leur permettant: de libérer leurs tensions, de s'ob­
jectiver face à leur approche et de remettre en question 
certaines de leurs interventions". CORPORA'l'ION "LES DEUX 
RIVES ~ op.cit., p. 21. 
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riche et continu. de même que l'acquisition de cette assu­

rance ln'térieure indis·pensable à une relation saine. Dispo­

nibili té de tous les instants: et abandon. au sUJet présentent 

l'opportunité de susciter S'on consentement à l'adulte~ avec. 

qui il admet enfin de se fondre~t 

De cona'tantes in'teractions pOSitives ~avoriseront 
les modèle~ d'identifica'tion e't créeron't chez l'en­
fant le sentiment de signifier quelque chose à . 
quelqu'un. de Significatif, donc. de devenir quel­
qu'un.) 

L'expression, 
chemin de l' accompliss.ement 

Bien que l'orienta'tion clinique se maintienne comme 

l'un des pillera de notre acte éduca'ti~, nécessité nous é­

choit surtout de tenare à l'empa'thie. Ainsi semble-t-il op­

portun d'accor<ler une importance mitigée aux résultats des 

diverses évaluations d'inef~ic.acité mentale: inventaire de 

1 

2 

3 

"Quand un enfant se sent trait.é positivement, il s' accep-
te lui-même e't accep'te l'adulte" dit Neill. NEILL, A.S., 
op.cit., p. 691. 

Se projeter vers autrui, même si cela compose un tac'teur 
de' dépendance, n'en marque pas moins un pas décisif vers 
la maturation du mois "l'identification même puérile n'est 
pas: illusoire,. elle eS.t fondamentalement s'tructurante, u­
nificatrice" souligne Roger Tastayre. INIZAN, A. et R. TAS­
TAIRE. o~.cit., p. 65. 

PELLETIER, C. 
1972 "L' inati tution qui se veu.t . rééducative nécessite 

'troi~ conditions n in La Revue Canadienne de Psycho­
Education, automne. vol. '1, no), p. 28. 
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l'intelligence, examen psychomoteur, analys.e du progrès s.o­

cial, appréciation de la dynamique interne par la psycho~hé­

rgpie, etc •• Ces grilles ne cherchent généralement qu'à jau­

ger les moyens d'action physique et psychologique de l'ina­

dapté sur le monde (inspection de sea facultés d'attention, 

de discrimination, d'association, de communication, etc.) On 

estime en quelque sor~e son degré d'ouverture à l'environne-

ment. 

Pas ~tonnant dès lors que le handicapé, dont l'expres­

sion du comportement emprunte davantage la forme systolique 

(fuite, rejet, inhibition), ne résis,te pas à la consultation 

et . accumule de piètres résultats. Il faut avouer de plus que 

certains contr~les 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 l'intellect, on ausculte la 

créativité, on scrute le développement social et si, par mal­

heur, la courbe évolutive s'avère trop basse, ou si l'échec 

survient ~rop souvent, le démuni devient éligible au statut 

de déviant. 

Il tm.porté d' évi ~er de poser un diagnostic défini tif à 

partir de la performance ponctuelle de l'éduqué; abordons 

plutet cette efficience sous son aspect progressifl • Essa-

1 "Pour la majorité d'entre eux, certes, la courbe de pro­
greS'sion reste celle que nos méthod.es' prêdictives peuvent 
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yons de considérer les renseignements psychométriques comm'e 

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 données' statistiques2 pour essa­

yer de saisir l'individualité, même élémentaire,du bénéfi­

ciaire. H. BarUk dit.: "La mesure exclusive de l'efficience 

et des moyens d'action est incomplète en ce qui concerne la 

valeur de la personnalité,,3. Il nous revient somme toute de 

faire affirmer avec des probabilités importantes, si l'on 
sait tenir compte du rôle de l'apprentissage et de la cor­
rection des troubles temporo-spatiaux, et c'est bien alors; 
que l'on peut évoquer ce "bon débile homogène" exempt de 
surprisea et, par contre-coup, de révision plus ou moins 
déchirante du diagnos.tic formulé par le ps.ychologu·e, clini­
cien. 

Mais: un nombre non négligeable va évoluer dans un ~ 
tellement positif qu'il sortira des limites· admises par 
les Adminis·-crationa de ContrOle ( :) et se trouvera hors de 
l'aire fatidique comprise entre 50 et 70 à 75". KOHLER, C •• 
Gp.cit., p. 226,227. 

l Il n'est null.ement question ici de détracter la métnode des 
tests. Ce n'est pas' l'instrument d'investigation qui est en 
cause, mais bien notre fa,çon à nous, praticiens, psycholo­
gueS', recherchistes, de le concevoir et de l'interpréter, 
notre tentation d'y accoler une réalité congénitale et sta­
tique. Roger Tastayre exprime 1; "Ne 1'aisons pas l'injure de 
reprocher à la psychométrie de con1'érer au Q. 1. la valeur 
codée d'une réalité inscrite dans le corps de chacun". 
INIZAN, A. et. R. TASTAYRE, op.cit., p. 28. 

2 

3 

Notre propos . n'es-c nullement de reje-cer toute épreuve psy-
chométrique pour ne préCOniser que l'unique approche intui­
ti ve du jeune. Nous. risquerions ainsi de tomber dans le su-o­
jectivisme totalitaire, assimilant l'apprenti à l'adultocen­
trisme de notre perception. 

BARUK, H. 
1958 "Les facteurs de la personnalité cnez l'enfant arrié­

ré" in Les Caniers de l'Enfance, no 43, février, p. 16. 
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promouvoir cet"te sensibilité, cette··conscience du coeur"! in­

dispensable à l'épanouissement du je. La propension à la pro­

ductivité intellectuelle, affective et phys'ique n'est-elle 

pas aussi présente chez le déficient? Pourquoi n'inclinerait­

il pas lui aussi à sa pleine réalisation? Pierre-Léon Trempe 

déclares 

Tout être vivant tena à maintenir et à améliorer 
son équilibre dans un environnement. Dans le cas 
de l'être humain en particulier, si on accepte les 
thèses des Theilhard de Chardin, Maslow, Rogers, 
Piaget, Jung, etc., non seulement l'homme sain ten­
drait-il à maintenir son équilibre actuel mais il 
tendrai t également à le dépas'ser pour atteindre un 
niveau d'équilibre supérieur, susceptible d'engen­
drer une harmonie accrue de l'individu à l'égard 
de son monde( ••• )"2 

Si nous désirons que le protégé s' actualis,e et accède à 

son identité, ne serait-ce que partiellement, autorisons son 

agir3 • Que peuvent ces gens conf-inés à un milieu apauvri et 

dépeuplé? Une tell_e réauction à un vase clos donne parfois 

naissance à d'authentiques réactions compulsionnelles. Cer-

"tains fon"t des crises terribles si on les mène simplement à 

l'ex"térieur du salon pour quelques minutes. Accordons-leur 

la latitude de manipuler à satiété et de prospecter sponta­

nément l'espace qui les entoure. 

1 Scipion~ Pinel, - cité par BARUK, H., op.cit., p.15. 
2 

TRm~PE, P.L., op.cit., p. 1.6 . 

3 C'est ce que recomm,ande une de mes compagnes d'étude, Louise 
Réroux, après avoir expérimenté les méthodes nouvelles en 
pédagogie: "Laissez les enfants libres de faire leurs pro-
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Toutefois-, pareille autonomiel dans l'exploration ne 

satisfait pas: à une évolution appréciable. Celle-ci revendi­

que une implication optimale dans le microcosme. Participa­

tion, production, possibilité d'initiative forgent autant de 

clés: de l'indépendance. Invitons le résident à prendre part 

à plusieurs activités où il trouvera loisir de créer,de s'ex­

primer,de se sentir utile, bref de toucher à sa réalité d'~­

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

lisant l'objet, le sujet se crée lui-même. 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 

considérations' purement fonctionnelles: (précision, gain de 

temps, etc.) nous préférons' souvent agir nous-même~ frus­

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

pres découvertes-, de penser par eux-mêmes et d'apprendre 
a se conna!tre et à connattre le monde". 

1 L~ libre découverte suscite les interactions: de type endo­
gene, et de là une ulus grande prise en charge par l'éd~­
qué. "Par aill,eurs, si c' était surtout des interactions 
exo~ènes qui étaient privilégiées, il nous semble possible 
qu'a la longue, le sujet en vienne à se s'entir disloqué. é­
vacué de ses- connaissances., qU'il en vienne à se sentir im­
puissant face à, l'univers de la culture, absent dans cette 
culture (ce qu'il sait venant surtout de l'extérieur). Par 
contre, si c'était plut~t des interactions endogènes qui 
étaient privilégiées', il nous appara!t moins probable que 
cela se produis.e. En effet ,bien_ que ses connaissances 
puissent être dans- certains' cas plus"rédui tes" en étendue, 
il apparatt plus probable qu'à la longue, le sujet fasse 
davantage confiance à ses' propres' capacités pour connattre, 
pour juger, PQur s:olutionner des problèmes, et cons'équem­
ment qu'il se sente davantage "bra.hché" à lui à l'égard de 
son apprentissage (développement). TREMPE, P.L. ,0V.cit., 
p. 7.?, 7.B. 
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périence. Combien de fois servonS.-nous la collation nous-m~mes, 

décorons-nous l .es salles, oeuvrons-nous sans demander son ai­

deI. Cette privation le perturbe sérieus-ement: 

Lea jeuneff: ont choisi une forme ou une autre de 
comportement pathologique pour échapper à un mon­
de qui les: empêchait :, de vivre. On leur interdi­
sait de quitter des contextes qui les blessaient 
et ils' ne pouvaient opter que pour l'agressivité, 
l'auto-destruction, la passivité ou le repliement 
sur soi. 2 

Agis's'ons en sorte que le bénéficiaire se sente davanta­

ge chez' lui, en aménageant .. un environnemen.t plus permissif), 

qui atimule l'éChange et la libre action même au prix d'une 

certaine inefficacité. Bien sar on to~érera le gâchis. Son 

travail révélera des imperfections, il sera précédé de gau­

cheries. et d'essais infructueux. Nous serons tentés de nous 

subs.ti tuer à lui, de le ' press'er pour qu' il acc:élère son ryth­

me, d'intervenir e:ancrètement ou de donner des conseils. Au­

tant que possible,. laissons-le se débrouiller tout seul e.t 

~ ReId signale à ce propos.: "plusieurs sujets. sont moulés ou 
meurent à leur identité propre, ou tombent dans le confor­
misme à cause de la peur qu'ont certains analystes ou cer­
tains éducateurs de l'agir des: enf'ants'" • cité par 
GIROUARD, P._ 

2 

1972 "L'expression et l'enfant, son agir et son corps", 
in La Revue Canadienne de Psycho-Education, vol. 7, 
no), p. 18. 

LEPINE. G.. op. ci t., p .64 . 

) "L'enfant dit inadapté, qui se révolte ou qui se replie. 
révèle un besoin de protection contre le milieu. C'est donc 
une ins écurité profonde à l'égard de son entourage qui. est 
à l'origine Cie ses' réactions caractérielles et affectives 
troublées. C· est pourquoi il f'aut agir non seulement sur 
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, 1' · 1 se rea ~ser • 

Il nous incombe avant tout de lui accorder notre confian-

ce. Je me remémore une expérience fort révélatrice en ce sens. 

Au' travail avec ma collègue Cécile, des circonstances parti­

culières: nous avaient entra1nés à discuter du degré de mat-

trise des. consignes simples de l'une de nos apprenties. Nous 

étions persuadés qu'elle ne Ç.omprendrait pas la requête sui-

vante: "Apporte un mouchoir, Hélène:" Quelle ne fut notre 

surprise, quand nous la vîmes revenir de la salle des toile~­

tes avec une pleine bo.tte de papiers-moucho1rs •.• 

Ce pe~it exemple nou~ incite à croire en cette virtua­

lité d'éveil des débiles, à reCherCher inlassablement un 

point sensible, un détonnateur qui le provoquera2 . 

l 

2 

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 Monique Demers, de Montréal, 
qui déclare !'ranchement être une handicapée mentale. Car 
du même s.ouffle, elle ajoute: ttJe 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 
c.e jeune boulanger qui a passé 16 ans dans une insti tu.tion, 
affirmera"J'ai prouvé que je pouvais faire quelque chose" ". 
TASSO, L., 
1980' tt"C'est à mon tour" Le handicapé mental réclame sa pla­

ce au soleil" in La Presse, rlIontréal, le 18 juin eo, 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 apparart le plus in­
diqué en regard de la déficience mentale. L'exploitation en 
est aisée, s'e résumant en deux parties,. La première couvre la 
petite enfance (2à6 ans) et dure de 12 à 15 minutes. La secon­
de pour sa part s'attache à la période de 6 à Il ans et varie 
de 35 à 5.5 minutes. L'auteur a class:é les exercices dans l'or­
dre habituel de réussite chez les: débiles, soit des épreuves 
motrices de base à celles perceptivo-motrices. Examinons-en la 
composition et le déroulement. 1 

L' é.tude de la première enfance 

Vayer s ,' inspire ici des l;ravaux de Brunel; et Lezine et 
emprunte également à di verses grilles:' Ozerefski, Guilmain, 
~inet, Simon, Terman et Merril. 
1. Coordination occulo-manuelle 

construire une tour ou un pont en utilisant des cubes, 
enfiler une aiguille, 
faire ~noeud simple. 

2. Coordina~ion dynamique 
monter sur un. banc et en descendre, 
effectuer divers sauts san~ obstacles. 

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

4. Mattris'e du corps propre 
exploration du schéma corporel ( Berges-Lézine), 
imitation de gestes simples, mains-bras'. 

l Ce test est relativement de courte durée comparé à ceux 
propos~s par Bucher" Soubiran et Mazo, lesquels requierrent 
de 50 a 70 minutes. 



5. or~anisation perceptive 
élements. extraits. des analyses de Terman, Merril, Binet 
et Simon. 

6. Langage 
aus-cul tation de la capacité de mémorisation, 
assurance de la prononciation. 
(emprunté à Terman, Merril, Binet et Simon) 

La consultation de 6 à Il ans 

1. Coordination occulo-manuelle 
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à travers. des- items adaptés aux différents âges, on réc·her­
che l'adresse, la rapidité, la précision, le délié, l'ob­
servation des· praxis: , ( oZ'eretski et Guilmain ). 

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

J. Coordination statique 
axé~sur l'équilibre uni et bi-pédale, yeux ouverts ou fer­
més (ozeretski et Guilmain). 

4. Rapidité 
pointillage d'après Mira Stambak. Traits à exécuter sur un 
quadrillage avec médians d'âge (57 traits à 6 ans, 115 à 
Il ans ). 

5. Elaboration de l'espace 
Série d'épreuvesde la batterie de Piaget-Head, décrite par 
Galifret -Granj on. . 
reconnaissance droite/gauche sur soi et autrui, 
exécution ou imitation de mouvements, 
position: relative de J objets. 

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

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

8. Syncinésie-paratonie 
exécution, reproduction, relâchement. 

9. 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 sui te à ces deux examens, de dress:er 
le profil psychomoteur de l'enfantl • 

l Ce test a été adapté par Jean Loude. 
LOUDE, J. 
1976 "Les moyens dtinves:tigation, Le bilan psycho-moteur" 

in Les Cahiers. de l'Enfance Inadaptée, novembre,no 210. 
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APPENDICE B 

Le Gunzberg 

Il s'agit ici d'un inventaire minutieux a es progrès du a éve­
loppement social chez l'enfant. On retrouvera quatre secteurs 
"0rinc ipaux : 

1. AUTO:'fOMIE 

a ) Alimentation 

· Suce l a nourriture convenablement 
· Montre qu'il reconnaît la nourriture 

Plisse les lèvres pour avoir de la nourriture 
· Etc . 

b) Nlobilit é 

· Tient la t~te en équilibre 
Tien t assis moyennant un 19ger support 

· Tient assis, le dos a ssez droit et s a:îS support, du­
rant de courts moments 

· : Etc. 

c) Toilet t e 

· Fait da!îS le Dot ( ou l a chaise Derc ge qu a:'îd on 
l'y assoit -

· En général v a régulièrement à la selle 
· Est relativement r sg19 quant à ses besoins diurnes et 

attend un t emps raisonnable avant qu'on ne s ' occupe 
et e lui - -

· Etc. 

ct) Habillement 

Coo père passivement qua1d on l ' habille 
~end bras et J am bes quand on l ' habille 

· ~artic ipe à s on habi llage 
Etc. 
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II. Cor~'.mNIC ATION 

a) De 

• Bruit de gorge, cris 
· Gazouillis: 
· Sons mmmmmm ou ssssss 
• Etc . 

b) Vers 

· Ecoute la musique 
· Chercne des yeux la sour ce sonore 
· Tourne l a tête en direction du son 
· Etc. 

c) Langage 

· Ob3it à des ordres simples 
· Comprend des ordres contenant : sur , d a~ s, derrière, 

sous, au-dessus, devant, au- dessous 
· Raconte des faits d'une manière coh érente 
· Etc. 

d) Diff9rences 

Est capable de pr ~ciser le s exe ( par ex.: homm~ , fem­
me, garçon , fille) 

· Est capa ble de trier les couleurs par assortiment 
· Stabli t une différence entre.: court et long , gra~d 

et petit, épais et mince 
Etc. 

e) Notion de nombre 

· Est capable d' établir une différence corr ect e entre 
un objet et be aucoup d'objets 

• Comprend l a différence entre deux et beaucoup d'ob­
Jets 

· Est capa ble de compter m ~c aniquement dix ObJets 
· Etc . 

f) Travail papier-crayon 

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

· Est capa ble de copier des cercles 
· Dessine un "bonnomme " nrimi t i:t' avec une tête e t des 

jal1bes -



III. SOCIALISA~ION 

a) Primaire 

· Son expression montre l a prise de conscience 
· Etend la main, sourit et voc al ise 
· Se tortille et r éagit aux gens 
• ~tc. 

b) Jeux 

· Joue en compagnie des autres, mais ne coopere pas en-
core avec d'autres 

· Attend son tour, est capable de "partager" quelquefois 
· Joue en coopération avec d'autres 
· Etc. 

c) Activités à la maison-institution 

• Va Chercher et apporte quelque Chose sur demande 
· Aide aux tâChes ménagères (par ex.: d ~ barrasser la 

table, balayer, etc •.. ) 
· Va faire des courses faciles en denors de l a maison 

ou unit é de vie 
· Etc. 

IV. OCCUPA'!'ION 

a) Dext ~rité ( mouvements fins des doigt s) 

· Garde un court moment des objets dans la main 
Capable de saisir des mains les objets qu 'on lui pré­
sente 

· Passe les o bjets d'une main à l'autre 
· Etc. 

b) Agilit é 

TâChe d' atteindre les objets des mains, mais dépasse 
son but 

• Manipule les objets 
· Tâche d'atteindre les objets en se penchant en avant 
· Et c. 
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APPENDICE C 

Les fonctions de l 'ego 

1. Capacit~ de supuorter la rrustration 
a) s atisfac t ion imm ~diate 
b) perte de l a ma1trise des ~motions 

2 . Capacit~ de contrOle de l ' ins~curit~ de l'anxi ~t~ et de 
la Deur 

a) füite totale, évasion 
b) agressivit ~ f éroce et di1'ruse 

J . Capacit é de r 8sister à l a tentation 
a) tentation de la situation 
b) séduction de l'ins trQment 
c) c ontagion de l'exemple 

4. Rgsistance à l'excitation et à l ' intoxication collective 
a) d~clenchement subit 
b) déclenchement par le groupe 

5. Pouvoir de subl i mation 
a ) capacit é de tirer profit 

6. Le soin donné à la propri~té 
a) personnel 
b) a l' us age de l a maison 
c) d'un autre jeune 
d) d 'un ~ducateur 

7. Adaptation à la nouveauté 
a) tôut es t familier 
b) possession agressive 
c) bouffonnerie ridicule 
d) ~vasion 

~. Capacit é de contreler les souvenirs du pas sé en les di s ­
~ inguant du pr ésent. 
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9. Capacit é de r 8sister à la désorganisation en ~prouvant un 
sentiment de culpabilité. 

10. Capacité de percevoir le rele joué dans l a production d'un 
effet. 

11. Substitution du contrale interne au contrale externe. 

12. Capacit ~ de recevoir de l'afrection ou de la g f nérosit4 
a) r efus de tout 
b) haine , insulte, agression 
c) demandes illimit ées 
d) évasion 

13. Capacité de se souvenir des satisfactions passées 
a) eÎles poussent à l'action 

14. Réalisme en face du règlement e t de la routine. 

15. Appréciation du temps 
a) voit le temps de fa ~on SUbJective 
b) ne voit pas l' avenir 
c) retard, refus 

lb. Evaluation correcte de la r éalit p. sociale 
a)comprend les autres 
b) code du groupe ( tacite) 
c) moeurs collectives ( normes générales 

Ir. Apprentissage par l'expp.rience 
a) souvenirs traumatiques, automatisme 
b) oubli de l'expérience passée 

l~. Capacit é de profiter de l'expérience d'autrui. 

19. R ~action à l' échec, succ ès et erreurs 
a) r erus de participer ( peur de l' ~chec 
b) devi ent insupportable après un succès 
c) devient agressif après une er~eur 

20 . CaDacit ~ d'affronter la compét itiori. 

21 . Int sgrit é du moi sous la pression du groupe 
a) s'accept e tel qu'il est 
b ) tente d'exploiter l e s autres 
c) capacit é de ne pas descendre en dessous de son ni veau 

22 . Annréciation ad équate des moyens ou des instruments uti ­
lis és . 



APPENDICE D 

L1échelle de développement M. Harvey 

Cette grille vise à déterminer llâge global moyen du 
développement de 1 1 éduqué. La lis.te des: items se répartit 
comme suit:, 

Motricité 

1. Coup de pied vigoureux 2 
2. Contr~le de la t~te 2 
3. Peut rouler sur lui-m~me 2 
4. Se déplace sur le plancher 2 
5. Se tient debout avec aide 2 
6. Peut rester assis sur une 

chaise 2 
7. Se tient debout seul 2 
8. Marche seul 2 
9. Grimpe les escaliers à 

quatre pattes ou Peut mar-
cher à reculonS- 2 

10~ , Peut courir, un peu 2 
Il. Etc.. 2 

total: 

Autonomie 

1. Ouvre la bouche à la vue 
de la nourriture 2 

2~ Avale des aliments' en purée 2 
3. Boit dans une tasse avec aide 2 
4. Ne bave pas 2 
5. Peut enlever son bonnet ou 

sa -tuque 2 
o. Mani~este son incon~ort lors-

qu1il est mouillé ou souillé 2 
7. Boit dans' une tass:e sans' aide 2 
8. Aide ' à llhabillement 2 
9. Contr81e' ses matières ~écales 2 

10. Mange seul avec une cuillère 2 
Il. Etc.. t t l o a :: 

l6a 



Graphisme 

1. Mouvement horizontal des 
yeux 2 

2. Mouvement vertical des 
yeux 2 

3. Explore l'environnement 2 
4. Cherche l'objet tombé à terre 2 
5. pince avec le pouce et 

l'index 2 
6. Peut pointer avec son index 2 
7. Préférence pour une main 2 
8. Tour de deux blocs 2 
9. Tour de trois- blocs- 2 

10. Tour de quatre blocs 2 
Il. Etc •• 

Total: 

Langage 

1. Vocalisations 2 
2. Ga~ouille. roucoule 2 
3. Rit aux éclats· 2 
4. Syllabes isolées 2 
5. crie pour attirer l'atten-

tion 2 
b. Vocabulaire d'un mot 2 
7. Babillage, jargon 2 
8. Chante 2 
9. Vocabulaire de quatre mots- 2 

10. Parties- du corps 2 
Il. Etc.. totalt 

Connaissances 

1. Apaisé par la voix de l' adul te_ 2 
2. Réagit au mouchoir placé 

sur son visage 2 
3. Manipule un cube ou un 

jouet 2 
4. Réagi t au miroir 2 
5. Comprend la défense 2 
b. Fait le geste d'au revoir 

et sait applaudir ou Secoue 
négativement la tête 2 

7. Réagit à son nom 2 
é3. Défait le mouchoir et trouve 

le jouet 2 
9. Essaie de tourner la poignée 

de la porte 2 
10. S'intéresse à regarder un li-

vre d'images 2 
Il. Etc •• 

total: 
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Instructions 

But: l'Echelle de développement, qui liste par oidre croissant de dirfi-

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

cinq catégories évolutives, aboutit à déceler un âge de développement glo-

bal et à tracer un profil de développement à cinq facettes. Il est très 

facilaainsi de comparer un sujet à lui~ême par des évaluations successi-

vas, da le comparer à d'autres sujets, d'établir des moyennes de dévelop-

pement de sous-groupes, groupes ou services. En divisant l'âge global moy-

en obtenu par l'âge chronologique, il est possible d'en arriver à un indi-

ce fort pratique sur la vitesse de croisière du sujet. Pour juger de d'au-

tres emplâis réalisables, voir le manuel, en particulier la partie intitu­

lée "Modes d'emploi". CetitEchelle peut être utilisée avec de jeunes en-

fants ainsi qu'avec des déficients mentaux modérés, sévères et profonds de 

tout âge car, à leur maximum habituel de développement, les meilleurs par-

mi ceux-ci obtiennent 8 ans de développement. Elle se veut un instrument 

de mesure simple, aisémentmanipulable pour ' aider parents et éducateurs à 

objectiver davantage leurs jugements et réactions pédagogiques. 

Cotation: (la cotation suit cinq étapes essentielles) 
1. Item réussi, ou acquis avec évidence, encercler le chiffre (2 ou 3) qui 

se trouve à la croisJe de la ligne correspondante au numéro de l'item 
et de la colonne correspondante au secteur en jeu (Exemple: CD); item 
échoué, barrer le chiffre qui se trouve ••• (Exemple: ;(). 

2. Additionner les chiffres encerclés de chaque colonne et inscrire le to­
tal • 
.. ' 

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

4. Calculer l'âge moyen de développement en totalisant les sommes des cinq 
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 majeurs du comportement. 

Copycight, 4 nov. 1974 
Hull, Québec, Canada 

Editions du B.E.P.S. 
1521, Hamilton 
Alma, Cté lac st-Jean 
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APPENDICE E 

L 'obs.ervation participante 

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

1- Vérifier de façon systématique l'adapta-cion journa­
li~re de l'enfant afin de suivre de façon objective 
l'évolution de son comportement; 

2- Former continuellement l'éducateur à une juste vision 
du jeune avec lequel il vit. l 

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

"l'ensemble des relations entre l'observé et les' 
éléments personnels', si tuationnels' et temporels 
pouvant jouer un r8le causal dans la relation ob­
servée" (Observation participante, p. 36.);; 

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

3. Réaction 
"c 'es:t la solution de l'observé aux aentiments pro­
voqués i~édiatement par la réalité-défi et éveil-
lés par l'ensemble du champ relationnel"'" ( op.cit.,p.45); 

1 L'expérience sous-jacente à ce travail fut effectuée à Bos­
coville ainsi qu'au centre de formation des éducateurs spé~ 
cialisés de l'université de Montréal. 



173· 

4. Action de l'éducateur 
"Par action de l'éducateur, nous" entendons ce que 
l'éducateur fait ou ne fait pas' en relation ave~ 
la réaction observée" (op'.cit., po. 50);: 

5. Résultat immédiat 
liCe que l'obs.ervé a fait immédiatement et à partir 
de l'action de l'éducateurn (o'p.cit., p,. 51);: 

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



APPEl'TDICE F 

La synthèse de cas 

I: DIAGNOSTI QUE 
handicap (s) de l'enfant 
médication 

· ëontention 
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asnect nsycho-pathologique ( auto - mutilation, encopr és ie , 
hyst érië , hors de l a r ~alit ~ ) 

II . SECTEURS D' APPRENT I SSAGE 
· autonomie ( a limentation , mobilit ~ , t oilett e , habille­

ment ) 
communic ~tion ( de J vers, langage) 
socialisa tion ( primaire, jeu , contr5le f ace aux ob jets 
occupation ( dextérit ~ , agilit ~ ) 

· service s fr équent és ( centre de Jour , école,enseigne­
ment sur place, clinique de r 2habilita tion, ortho pho ­
nie , pré- atelier , piscine , g~~nase, etc . ) 

· niveau de la capacit é d ' apprentissage ( compr 8hens ion, 
i mitat ion , r épétition, conditionnement) 

III. ACTIVITES DE ROUTHŒ 

· lever 
· repas 
• transition 
· bain 
· coucher 

IV. TRAITS PARTICULIERS 
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APPENDICE G 

Les techniques' de manipulation 

~. L'ignorance intentionnelle ( attention portée au sujet); 
2. Intervention par un signe quelconque; 
3. Proximité et contr~le par le toucher (lorsqu'il y a dé­

sorganisation) ; 
4. Participation émotive de l'adul~e et intérêt manifeste 

dans ce que fait le jeune. (lors des activités);: 
5. Injection d'affection; 
6 .. Décontamination de la tension par 1 'humour; 
7. Aide opportune; 
8. L' interprétation comme intervention;: 
9. Le regroupement; 
10. La restructurationr. 
Il. L'appel direct (12 sortes); 
12. Restriction de l'espacer 
13. Elimination de l'enfant par rapport à une situation don­

née; 
14. Contrainte physique; 
15. Permissions- et interdictions fo~elles; 
16. PrOIIlesses et. récompenses; 
17. Punitions et menaces'. 

Cf. REDL, F. et D. WINEMAN 
1964 L'enfant agressif, Tome l,II. 



APPENDICE R 

Evaluation critériée et" formative 
VS' 

évaluation normative et sommative 

6, L'évaluation critériée 
l'enseignement par objectifs 

entraîne assez souvent une évaluation 
critériée, c'est-à-dire, dans ce cas-ci, 
en termes d'atteinte d'objectifs, On 
ne compare pas l'étudiant aux autres 
de sa classe mais on détermine s'il a 
atteint tel objectif. s'il est apte pour 
l'apprentissage suivant. Par exemple. 
dans un cours de natation. l'obtention 
de l'insigne du niveau juvénile n'est 
pas liée à la performance du groupe 
mais à la performance de l'individu 
par rapport à des critères. 

L'évaluation formative 
lorsque l'enseignement est in, 

dividualisé. l'évaluation tend souvent 
à respecter le rythme propre à chaque 
étudiant, De plus. l'évaluation est 
assez fréquemment formative en ce 
sens qu 'elle est elle-même une activi­
té d'apprentissage, qu'elle donne un 
feedback rapide et fréquent informant 
l'étudiant si tel objectif est atteint ou 
non. et dans' ce cas, il y a explications 
et/ ou prescription ue nouvelles activi­
tés d'apprentissage pour réussir à at­
teinc;lre cet objectif. Ce type d 'évalua­
tion qui permet un retour en arrière 
vise à ce que plus d'étudiants puis­
sent atteindre les objectifs, 

Y01-r, .FONTAINE, "F. 

6, L'évaluation normative 
l'évaluation est plus souvent 

normative, c'est-à-dire qu'elle compa­
re un é,tudiant aux autres étudiants. 
elle le situe dans sa classe, Cette clas­
sification sert à sélectionner. à dis­
criminer les étudiants forts des étu­
diants faibles. Dans certains cas. on 
détermine à l'avance un certain pour­
centage d'échecs par classe; ainsi, un 
étudiant a plus ou moins de chances 
de réussir son cours selon le groupe 
auquel il appartient, 

7, L'évaluation sommative 
les séances d'évaluation sont 

tlabituellement communes à tous, 
c' est-à-dire que tous les étudiants ré­
pondent en même temps au même 
questionnaire. l 'évaluation se situe. lô 
plupart du temps. à la fin ' d'un ap 
prentissage; qu'elle soit fréquente 
(évaluation «continue») ou non, elle 
ne permet pas un retour en arrière , Ce 
type d'évaluation. qui vise plus à la 
certification qu'à une aide à l'appren­
!issage est dite sommative et elle cor­
respond assez souvent i: un feedback 
plus ou moins rapide et plus ou moins 
complet, 
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APPENDICE l 

Lexique 1 

Accommodation:Capacité d'un sujet à réajuster ou modifier 
les structures mentales en place à la suite d'expériences 
nouvelles. 

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

Assimilation: Capacité d'un sujet d'intégrer l'objet nou­
veau aux sch~mes cognitifs pré-établis, de le faire cor­
respondre à l'activité propre. 

corporéité: Indiv~du considéré dans sa totalité. 

Epistémologique: Qui concerne le processus d'acquisition 
des connal.ssances. Selon l'épistémologie, le savoir cons­
titue un ensemble structuré s'élaborant par le biais d'une 
évolution lente qui rec~le ses propres lois. 

Fonction symbolique: Ensemble des processus débutant avec ,la 
dl.fferencl.atl.on 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 l'indice pour leur part instituent des signifiants ' 
indifférenciés et ne font . pas encore partie de l'activité 
représentati.ve. 

Inadapté mental: individu présentant des lacunes et retards 
au nl.veau du développement des diverses constituantes de 
l'appareil physico-psychique. Malgré le handicap instrumen­
tal, la capacité à s'équilibrer et à unifier les conduites 
demeure cependant présente. La déficience mentale rel~ve 
donc de la défectologie et non de la pathologie puisque 
dans l'ensemble, le processus auto-édifiant se maintient 
fonctionnel et opérant. 

l Les d éfini t 'ions consti 'tuent deS' synthèses personnelles . 
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Intelligence pratidue: Attitude sensori-motrice visant à 0-
r~enter ll~na~v~ u vers une véritable psychologie de l'ac­
tion à partir de laquelle le sujet va c~éer l'essentiel de 
sa dimension spatio-temporelle, extrapoler les notions de 
causalité et d'objet et forger son identité • 

. 
Interaction endog~ne: L'enfant sélectionne lui-m~me ses ob­

Jets atapprent~ssage et utilise ses propres outils d'ex­
ploration. 

Interaction exog~ne: L'éducateur découpe lui-m~me le milieu 
educat~f et insère l!enfant dans des apprentissages pré­
déterminés. 

Investigation: Impulsion d'orientation et d'exploration par 
laquelle le sujet amorce . sa premi~re ouverture au monde. 

Modalité -réactionnelle: Réaction passag~re à un stimulus et 
~sant â provoquer une adaptation momentanée, à rétablir 
un équilibre sec-toriel. 

pédagogie active: Approche éducative centrée sur l'enfant lui­
même et pr~v~légiant son autonomie et sa personnalisation. 
On vise à augmenter le régime 'auto-constituant du jeune en 
agrandissant son champ de conscience et en renforçant sa 
réalité d'~tre. 

Processus cognitif: Processus par lequel les perceptions, 
sensat~ons, emotions se lient ensemble afin de constituer 
l'organisation mentale dynamique. Les structures cogniti­
ves représentent les composantes de notre réseau de signi­
fications(sch~mes de pensée, mode d'appréhension et d'agen­
cement -du réel, etc •• ). 

Psychopédagogie: Praxis de l'éducateur visant à développer 
pr~nc~pâ1ement chez l '_enfant un savoir factuel et un sa­
voir faire. L'apprentissage s'effectue surtout au niveau 
de la relation objectale o 

Psychothérapie: Praxis de l'éducateur orientée-. -surtout vers 
le developpement d'un savoir ~tre chez l'enfant. Ici le 
sujet devient son propre objet d'apprentissage. Le psycho­
pédagpgue tente par un modeling du comportement, à restruc­
-turer les attitudes et conduites perturbées. 

Régime fonctionnel: Ensemble des interactions somato-psychiques 
avec le m~l~eu, échanges façonnant la dynamique intrins~-
que du sujet et par lesquelles l'organisme en situation per­
çoit et structure le réel afin de forger son équilibre glo­
"Dil,. - -
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