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RESUME

1a présente étude vise & dégager certains critéres dé-
terminants susceptibles d'étayer une pédagogie de type ou-
vert, rondée sur le potentiel et 1l'individualité de 1'inadap-
té mental, plut8t que sur cette foi totale que nous accor-
dons trop volontiers en la pertinence de nos paramétres col-
lectifs. Elle tend a 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 barriéres
qui nuisent & notre acte éducatif, ne pourrions-nous 8tre en
mesure d'aménager une rencontre plus riche avec le sujet?
Nous nous attardons également & éclairer la fonction primor-
diale de l'intervenant et 2 indiquer 1‘'importance de 1°'édu-
cation aux valeurs dans 1l'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 provositions de nature résolutive ou éclairante, la dé-
marche va se dessiner comme suits: la premidre partie (chap.I
et II) présente une recension de la littérature relative aux
problémes mentionnés. Elle fait une synthdse des théories
préconisées par divers chercheurs, englobant des concepts

comme la pédagogie active, la fonction cognitive, la pensée



symbolique et pré-opératoire, 1'unité psychomotrice, 1l'intel-
ligence pratique, le concept d'investigation, la relation ob-
jectale, etc.. Par la méme occasion, nous essayons de saisir
les modalités réactionnelles du jeune, de déceler la signi-

fication de son expression.

La seconde partie (chap. I, II, III) définit les gran-
des lignes d'une politique éducative. Axée sur la psychopé-
dagogie et l'approche thérapeutique, elle précise le réle et
le mode d'intervention de 1l'éducateur, délimite les secteurs
de formation ol sera inséré le b3néficiaire et souligne leg
données fondamentales qui doivent sous-tendre le geste didac-
tique. La conclusion, pour sa part, offre quelques ¢léments
de vrospective novatrice basée sur une réelle psychologie du
changenent, tant sur le plan personnel que professionnsl ez
institutionnel. En effet, elle conteste l'attitude de la so-

€té qui s'arfirme titulaire unique du savoir-raire. Elle

=0

c
ddsire inspirer une nouvelle conduite épistémologique cen-
trée sur le devenir et le droit d'étre du handicapé intellec-

tuel.
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INTRODUCGTION

© -Tdentification dw probldme

Situer l'enfant au centre du projet éducatif, obéir 3
son intégrité physique et psychologique, lui proposer un en-
vironnement sain et évolutif sur tous les plans, assurer une
réponse 2 ges besoing vitaux, voild autant de points sur les-
quels tous les éducateurs peuvent s'entendre, Pourtant, en
déficience mentale plus qu'en tout autre secteur,quantité de

facteurs risquent de nous détourner de ce but.

A l'expérience du milieu institutionnel, le processus

global d.'épprentissagel

( tant sur le plan physique qu'intel-
lectuel ou social ) ne semble pas présenter toujours un pro-
il compatible avec les intéréts primordiaux et 1l‘accomplis-~
sement personnel du jeune inadapté. A trop d‘occasions privi-
légions-nous sans doute comme critdre progressif le.respeet:de
la norme sociale éu détriment de la personnalité. Axés sur
nos dogmatiques préeceptes culturels, nous engageons fréquem-
menm-lérsnjet‘dans une action socialisante 3 grand - renfort
da.prodédés benavioristes, avant méme qu'il ne se soit cons-
titué une individualité premiére. N'est-ce pas 13 substituer

le dressage 3 um véritable éveil aux valeurs?

l"S’ur l‘apprentissage, veir chap..IV.



Le dressage, fQt-ce en fonction des objectifs les

plus élevés ou qu‘on estime tels, est le contrai-

re drune éducation aux valeurs: celle-ci est lioné-

ration intérieure et promotion de l'autonomie.l

Ce conformisme parfois destructeur du caractére original
s'accentue souvent A& cause de la pauvreté de certains cadres
{ mangque de stimuli environnants, réduction de l'espace vital,
surprotection, etc. ). A ces parriéres organisationnelles et
pnysiques s'ajoutent les limites particuliéres & notre ac-
tion éducative. notre intervention n-*est-elle pas maintes
tois raussde par ces obstacles épistémologiques cqu-élévent
nos préjugés? Quand nous pensons faire disparaitre'cnez 1'indi-
vidu tel acte supposément nuisipble & son fonctionnement, ne
chassons-~-nous pas plutdt lragent de notre propre irustrationr
Et lorsque nous croyons utiliser l:ignorance intentionnelle

comme instrument de traitement, n*accomplissons-nous pas en

certaines circonstances une rorme de rejet dissimulér

La présente rechercne se veut une prise de conscience
accrue de la problématique posée en dépilité mentale profon-
de et moyenne par l:‘instauration d-'un vrojet éducatif insvti-
Tutionnel adapté a 1°'éduqué, Le Tonctionnement somato-psychi-
que du jeune constituant ici la clé conductrice, l'opinion va
se préoccuper de la dynamique comportementale de ce dernier.
Elle tente ainsi de dégager les éléments de base d'une péaa-

gogie active constamment orientée vers 1€ handicapé et hono=-

NAUD, A. et L. MORIN - )
1978 IL'esquive, 1‘école et les valeurs, p. 33.




rant le concept de corporéi‘cél . Ainsi l‘'ouvrage s‘*inscrit
dans une perspective d-'éducation spécialisée dang la mesure
ol il -
vable son action sur le sujet total, global, c‘est-
8-dire sur la liaison intégrative des aspects intel-

lectuels, sociaux et affectifs qui caractérisent en

fait tout comportement adapté (et libre); l‘erreur

serait que sous prétexte de déricits observables _
dans un profil psychométrique, l‘entant débile soit
objet d'un travail de récupération et de rattrapage
quagi exclusivement en ces domaines — comme si le

aéricit était indépendant du ronctionnement votal,

de la personnalite.a

Notons pour terminer que ce travail autorise um judi-
cieux apport : expérimental. , puisqu'il s-appuie sur une pra-
xis clinique personnelle de Trois ans..

Objectif et importance
de la recherche
L*étude désire améliorer et rendre plus permissive la

miero-société du Bénéficiaire, en s‘*attardant & daébusquer
les parridres dévastatrices de Son identité et de son expres-
gion, Pour ce faire,Aellé egsaie non seulement de circons-
crire les facteurs cruciaux d'une pédagogie active, mais en-
core de guider l'éducaﬁeur vers une nouvelle attitude épig-
témologique impliquant une volonté de changement en profon-

deur. Dans ce sens, elle préconise une orientation thérapeu-

I1 faut entendre ici 1'individu considéré dans sa totalité.

INIZAN, A. et R.TASTAYRE
1978 Les enfants dits débiles, p. 83.




tique et pédagogique susceptible de réduire le champ des al-

térations, distorsions et affections mentales,

Limites de la recherche

I1 ne stagit en aucune fagon d'élaborer ici une nosolo-
gie des divers cas de déficience intellectuelle ni m8me, 3
lvinstar de M, Chival, de distinguer débile normal ef débile
pathologique. De m2me, lt'analyse ne se veut nullement 3 ca-
ractdre étio-pathogénique. Elle ne cherche pas A& déceler la
trame spécifique et A cerner la polygéndse des perturbations
chez ltenfant., Notre discours ne réside donc pas dans 1ltédi-
fication dtun systéme explicatif du dysfonctionnement de
ltappareil psychique et de ses déviations. Le rapport adopte
surtout une optique exploratoire, Se proposant dt'amorcer un
mod&le pédagogique de base, il ne stefforce pas de donner des
recettes stratégiques, de produire un matériel didactique par-
ticulier, ou encore dtexpliciter des schémas spécifiques dtin-

tervention,

Cadre conceptuel

Nous portons avant tout une réflexion critique et diri-
gée vers une investigation théorique, Celle-ci consiste 3
concevoir un environnement éducatif viable, ctest-3-dire 2

établir une infra-structure organisationnelleApermettant 1ré-

1 CHIVA,M.

1973 Débiles normaux, débiles pathologigues,




xiii

panouissement de ltinadapté mental., Dans ce sens ltétude pri-

vilégie une approche écologique tenant compte tant de la dy-

namique fonctionnelle du jeune que des ressources extérieures,

Nous retenons les facteurs inhérents 3 la maturation biologi-

que de ltindividu et analysons ltimpact de lt'espace environ-

nant sur son développement,

précisons le rdle de l'éducateur

et du gi'oupe de pairs dans le processus dvolutif dumsujet, ob-

servons les implications et

résultantes des interactions,etc,

Ainsi croyons-nous retracer les fondements psychopédago-.

giques qui sous-tendent lt'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 lteffet de celui-ci sur le fonctionne-

ment cognitif infantile, ltouvrage s'insre donc dans une

perspective humaniste de férmation. Aussi stinspire-t-il de

l'abord psychopathologique dans le sens ol ce dernier cher-

che A rendre compte chez le

(eee) son mode d'Btre
réagir dans son unité
ses conduites en tant
sées, de ses dires en

jeune de

au monde, d'y agir et d'y
et son identité propre, de
qu'telles sont individuali-
tant que sujet de son dis-

cours, de son organisation mentale dynamique, sin-

gulidre, originale et

unique — tous termes qui

circonscrivent la notion de personnes;

Questions de recherche

Construire sur des dogmes, fussent-ils 3 caractére so-

1 LANG,J.L.

1979 Introduction 3 la psychopathologie infantile, p,l0,




cialisant, n'apparafi-il pas comme un non-sens dans le séc-
teur mouvant et complexe de 1l'éducation? L'action pédagogi-
que ne devrait-elle au,contraire se fonder sur des besoins

individuels plutét que. sur deslcroyanées‘doctrinaires?

Une plus.grandé ouverture é'l'ﬁduqﬁé ne peémettrait-
elle pas de mieux préciser som mode de relation au monde,
offrant ainsi une réponse plus adéquate 32 ses pulsgions vita-
les? Dans ce sens, l'approche active‘ne-s!avérerait-elle-pas
la plus apte 3 engager le haﬁﬁiCapé.sur la voie de la. réa-

lisation?

Commattre le fonctionnement du petit surfit-il 2 assu-
rer le sucéés‘de.sonfapprentissage? Ne serait-il pasAsouhai-
table de dérinir une réelle politique d‘*intervention ou se
trouveraient déterminées les modalités de notre praxis édu-

cative?
Population

Ce travail s'intéresse i 1'éducation des enfants et
adolescents déficients mentaux profonds (0 & 2% ans - stade
sensori-moteur) et moyens (2% & 6 ans - stade pré-opératoire),
vivant en milieu institutionnel. Il s'agit de cas relevant
de la défectologie et non de la patnologie, puisque chez
eux la capacité & s'équilibrer et & unirier les conauites

demeure présente. sSuvsiste donc la possipilité d'une certvai-



ne autonouie, éuelque soit le niveau de développement des

diverses. constituantes de l'appareil physico-psychique. Mal-
gré le handicap instruméntal. soulignent AﬁﬁInizan et R. Tas~
tayref‘le processus auto-édifiant se maintient dans 1'ensem-

ple fonctionnel et opérant.

Déterminée par le concept piagévien, la notiom d‘'intel-
ligence se traduit au cours de cette analyse par un

€...) état d‘'équilibre vers 1eque1 tendent toutes

les adaptations successives d'ordre sensori-moteur

et cognitit, ainsi que tous les échanges assimila-

}gurs,et accomodateurs entre 1°* organlsme et le mi-~
eu
- 2 -

Insmruments de collecte
des.donnees

L'ouvrage suggére plusieurs grilles d‘*évaluation afin
de noter la dynamique du.comporteﬁent de 1l'apprénti- et de
mesurer l‘'évolution de son agir. Sur les plans physique:et:
inxélleczuel# les tests psychomoteurs s'avérent 4d'une gran-
de utilité. Nous noug inspirons notamment des moddles éla-
borégs par Picq, vVayer, Bucher et Rossel. Sur le plan social,
nous nous rétérons largement % la dérinition des ronctions
du moi de Redl et Wineman ainsi qu'aux -inventaires fournis
par 1e—m. Harvey, le GQunzberg, le A.F.I. et le Guide Porta-

ge. De méms, la,grille‘d!observation.participante proposée

1 INTZAN;A. et R. TASTAYRE, op.cit.,

? PraET, J.
1964  La payehologie de 1‘intelligence,p. 17 .




par Bernard J'essier trouve avantage & 8tre employée. La thé-
orie des diverses écoles sur le développement du jeune
constitue également un guide appréciable gréice & des auteurs
tels les Bunhler, Claparéde, Erickson, Freud, Gé€sell, Klein,

Montessori, Piaget, Wallon, etc..

Tous ces outils rendront loisible, d‘*une part, une meill-
leure appréhension du régime fonctionnel de 1‘'inadapté intellec-
tuel et, drautre part, une dérfinition plus juste de ses mo~
dalités réactionnelles. Au cours de ce texte, il faut enten-
dre par régime fonctionnel 1‘'ensemble des interactions soma-
to-psychiques avec le milieu, échanges faconnant la dynami-
que intrinséque du sujet et par lesquelles l'organisme en
situation percgoit et structure le réel afin de forger son
équilibre.global, Une modalité réactionnelle, quani a elle,
détermine une simple réaction passagére & un stimulus, visant
a provoquer une adaptation momentande, a rétablir un édquili-

bre sectoriel.



PREMIERE PARTIE

REGIME FONCTIONNEL DE L'ENFANT



CHAPINRE I

Pour une approche ouverte

1.1 »signification de 1l‘enfance

Peut-on dérinir une politique dducative a 1l'intérieur du
cheminement d‘apprentiissage cnez le déficient mental moyen
et protond? Pour y parvenir, précisons d'abord ce & quoi ré-

fére le verpe "éduguer":

Parler d*éaucation, c'est parler & coup str de
l*évolution de la conscience (considérée dans le
gens large) d'un individu imbriqué dans 1'évolu-
tion d‘'une conscience collective — qui se mani-
teste elle-méme par ce qu‘on appelle communément
une culture., pans cette optique, le terme "édu-
cation" est donc un mot qui sert a <tiqueter un
mouvements: ce mouvement qui a pour eifet, avec
Te temps, d'augmenter l'emprise d‘un individu -
et a une autre échelle, celle d-'une société —
sur son environnement, tant extérieur qu'invé-
rieur.1

Eduquer l‘'entant devient ainsi synonyme d'agrandir sa
conscience, d-'augmenter son régime auto-constituant, de ren-
Torcer sa réalité d-étre. Cette dynamique vers 1-autonomie

et la personnalisation ne peut s'actualiser sans une corré-

lation étroite avec le cadre social. La croissance de 1l‘'appren-

I gremPE, P.L. o . ,
1980 A la recherche d'une vision écologique de l'édu-
cation, pe 122 « Document inédit,
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ti . requiert en erfet la présence du terreau collectif,
L'éducation emprunte donc les canaux de la socialisation.
Piaget, dans 1l'analyse qu'il fait des méthodes pédagogiques
nouvelles, précise cette intrication:

Eduquer, c’est adapter l*enfant au milieu social

adulte, c‘'est-a-dire transformer la constitution

psycho-biologique de 1l-individu en ifonction de

l'ensemble des réalités collectives auxquelles

la conscience commurnie attribue quelque valeur.l

Esggayons de voir comment, en géndéral, s'efrectue cnez
lé jeune ae tous milieux ceite équation a la vie sociale.
Pour 1l'école traditionnelle, toute Torme de socialisation
est assimilée & un long mécanisme de contraintes. un pergoit
l*entant comme un petit nomme qu‘on doit instruire et diriger
en l'identitiant au modéle adulte. L'école nouvelle sait
pour sa part dépasser ce stade d‘imprimerie des connaissan-
ces. Elle distingue, souligne Piaget, deux aspects complé-
mentaires dans le processus socialisant, soient la répression

adulte et la coopération enfantine innée.

Considérant l'enfance comme une adaptation progressive

au milieu pnysigue et culturel, l‘'idée d‘*Arbeitscnule ou

d ‘Bcole active ( congue par Kercnensteiner ) fait largement
contiance & la capacité du sujet de se prendre en charge sur

le plan social et éducatif. Elle propose de stimuler sa fa-

culté adaptative en utilisant 1l‘'actcivité mentale 1innérente

I praces, J. )
1969 Psycnologie et rédagogie, p. 199.
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A son développement intellectuel ainsi que ses tendances
virtuelies & se socialiser.1 Une telle conception pédagogi-
que postule une véritable signirication de 1l enfance., mlle
tient compte de la nature spécitique au Jeune en tralisany ap-
pel aux lois de sa maturation psychoviologique. Au niveau de
l'apprentissage, elle découvre une cinématique complexe, Ion-
dée sur un procédé = d*équilipration impliquant non seule-
ment des rapports actifs entre 1°'él2ve et son environnement,
mais aussi une inveraction constante entre les s'éduquants
eux-mémes, rientée entiérement vers le sujet, pareilile ap-
proche vise & lui inculquer les principes de base qui sous-
tendent sa formation et ses expériences. egn lui inspirant
une réelle comprénension de sa démarche 4ducative et en res-
pectant davancage les étapes de son développement, elle ta-

vorise une plus grande <mergence de son potentiel,

On tirerait profit & instaurer semblaple méthode dans.
tous les secteurs de 1'éducation et particuliérement en i-
nadaptation mentale, ou la fonction cognitive reste pauvre
et 1'expérience limitée. Une pédagogie active rendrait plus
signiticatits et mieux intégrés les divers savoirs du
débile. Mals avant ae préciser cet objectvif, ouvrons ici
une oreéve parenthése, pour esquisser le profil du déroulement

méine de la connaissance.

1 L'école gonatnan orrre quatre options de base qui prévalent

a 1l'opérationnalisation ae ce concept d¢'éaucation active ou
vermanentesr "Choisir 1'enfant plutdt que la société,ddve-
lopper le jeune plutdt que de lLle préparer, se centrer sur
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1.2 Le réel a la mesure de 1l‘'individu

IL'entant construit sa réalité. p&s son entrée en rela-
Tion au uionde, 1l est sans cesse soumis aux sollicitations du
voisinage et y répond par un sentir qui s'articule en un se
mouvoir. e cette communication réciproque entre lui et son
mierocosme = vont surgir les premiéres structures cognicives.
Par le jeu combiné de sa perception propre, du vpagage de ses
acquis et des constituantes extérieures, il élabore une re-
présentation au milieut. Le réel tel que pergu, constitue
donc un modéle & la mesuré de nos moyens actuels., Il dépend
ae notre apticude 2 percevoir les stimuli nous. encerclant et
rétdre amplement & 1l'étvendue et & la qualité de nctre .organi-
Sation §entale. Pour chacun de nous existe ainsi une créa-
tion particulilre, opérée par la combinaison de nos éléments

sensioles.

ILa ronction cognitive pénéficie constamment ae cette
relation intime et productrice amorcée entre 1l'apprenti. et
son entourage. Englobant les niveaux intellectuel, atfectil

et sensori-moteur, elle inrlue grandement sur la procédure

l'apprentissage piut8dt que sur 1'enseignement, cnoisir,com-
me gulde pédagogique, l'enrant piut8t que le programme"”
JONAYHAN,

1977 Document d'‘'intormation, école—Trecnercne Jonathan,p.0b.

1 Ainsi le réel n'est jamais véritablement pénétré, Il est
plutdt pergu au travers d'une interaction. Karl Popper aivs
"la cnose en sol ne peut 8tre connuer Tout ¢e gue nous pou-
vons connaftre, ce sont ses apparences qu‘'il raut considé-
rer comme résultant a i1a rTois ae la nature ae la chose en
soi et de celle de notire appareil perceptif". Cité et traduit par
LORENZ, X. '
1975 L'envers du miroir, p. 15.
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d'adéptation dont elle reste le pivot. BEn rendant signitica-
tive la constellation du champ spatio—temporell, elle permet
d*étaplir et de maintenir une conérence & l'intérieur de 1l'u-
nivers représentatif. Ainsi le jeune invente-t-il progressi-
vement son équilibre gréce aux liensisymooliques multiples

qu'il entretient avec son environnement par un découpage par-

_ , . . s 2
tiellement conscient de ce dernier. La construction d'opjets

nouveaux va don¢ s'eirectuer en corrslation gtroite avec ce

aegré d'eurythmie.

1.3 Une pédagogie réauctionniste

Une mévhode pédagogique de type traditionnel peut se ré-
véler désastreuse pour le nanaicapé mental., Celui-ci ne pos-

séde pas au niveau du systéme des acquis, les composantes

1 Pierre-Léon rrempe considdre le champ spatio-vemporel ou
monae de signification comme “constitué temporellement des
Souvenirs les plus lointains de 1l'individu & une extromité,
de ses projections ulvimes sur l'avenir a 1'autre extrémi-
té, en passant par 1'importance variaple de 1‘'instant pré-
sent; et spatialement par les composantes matérielles que
1'individu alstingue dans son environnement iuméaiat (dont
lui-méise en vant que siége de sa conscience en serait le
centre) qui s*étend a4 son tour presqu’'i 1'infini, selon
l'ampleur de la conscience de l*individu. Ainsi, a tout
woment, "il" (comme totalité psycho-pnysique consciente et
inconsciente) agit en fonction ae ce qu*' "il™ reconnait
dans 1' "ici ev mainvtenant”, en tronction ae ce qu' "il"a
nérité et accumulé dans le passé, et également en tronction
de ce qu' "il" entrevoit pour 1l'avenir plus ou moins rap-
proché". TREMPE, r.L.,oD.cit., p. 1.10, 1.11.

Par opbjet, il traut entendre: "une entité congue par 1l'indi-
vidu a partir des indices qu'il percoit dans ses interac
vions. U'un autre point de vue, un oojet esiv tout ce sur
quol peut porver son avtention. Ainsi un ovjet ne peut
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nécessaires pour déchirfrer adéquatement tous les signes ver-
paux auxquels renvoie la pddagogie iermée. Amoindri dans sa
capacité d'anvicipation, d'extrapolation et de rétrospection,
il ne parvient pas A assimiler surfisamment les connaissan-
ces de type 1actuel qu'on aésire lui inculquer. Ces prodults
rinis, simplement mémorisés, trop souvent se ad.achent au ré-
seau principal de signirications pour s'agglomérer en ae vé-

1

ritables structures flotvtantes™ auxquelles il ne trouve pas

de sens véritable,

qu'étre partiellement nouveau. Il ne peut 8tre entidrement
nouveau pour l'individu, sinon il ne constituerait pas un
onjet pour ce dernier pulsque rien ne serait percus il ne
peut uonc exister d'objet entiérement nouveau aux yeux d‘un
indiviau particulier & un moment donné. Par contre, un oo-
Jet partiellement nouveau peut se présenter & l'esprit d°'un
inaividu s'il comporte en plus des indices connus (et recon-
nus comme allant ensemble par le sujet; exX.s un chien avec
une téte, quatre pattes, couvert de poils, etc...), certains
indices inattendus (ex.:- deux cornes sur la t8te d‘un chien)”.
TRENPE,P.L., op.cit., p. 2.3..

"Lorsqu'une chose est présentée verbalement ou par écrit -
donc & l'aide de signes — le sujet, pour y avoir vraiment
accés, doit effectuer au moins deux types de décodages(...)
l'un sémantique et 1'autre épistémologique. Le premier, le
décodage sémantique, permet de donner un sens aux signes
utilisés de telle sorte que la "chose" aécrite puisse "ap-
paraftre"— & toutv_le moins adopter une certaine cohérence —
en tant qu'objet & l'esprit du sujet. Par exemple, lors-
qu‘on 1it un passage ou entend parler quelqu'un et qu'on
saisit de quol il est question. Qu'on en vienne ou pas 2
comprendre reléve de l'autre type de décodage. £n effet,
dans un second temps, lors du décodage épistémologique, le
sujet pourra "assimiler" l'objet dans le vrai sens du terme
— c'est-a-dire le transtormer en sa substance "intellec-
tuelle™ — s°il confronte cet objet avec ses acquis anté-
rieurs qui s'y rapportent. $'il y parvient, cette nouvelle
acquisition s'intégrera ou méme entrafnera une nouvelle
intégration plus ou moins importante au sein ae ses acquis.
51 par contre, cette seconde étape ne s'accomplit pas —

par manque de temps, par manque de motivation tace & cet
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Pour un entant issu d‘une classe traditionnelle régulié-
re, il demeure possiole de récupérer ou d-intégrer une gran-
de partie de son savoir tlottant au fur et & mesure de la di-
versification et de l'enrichissement de ses expériences per-
sonnelles. Une telle éventualité est fort réduite pour le dé-
ticient mental moyen et profond. Les mauvaises conditions ar-
fectives et mésologiques de certains milieux éducationnels,
l'apathie et la stéréotypie, les retards ae développement,
la ditficulté & s'exprimer et & communiquer, forment autant
de facteurs gui limitent considérablement 1°*intensité de son
vécu, Il importe donc que son premier contact avec les cho-
ses soit aussi clair et significatif que possible. Une for-
mule de didactique ouverte s‘avére alors plus appropride a
son évolution. ﬂllé lui permet de se reconnaftre davantage
dans ses diverses mises en situation. André Inizan signale
qu*a l'opposé des méthodes anciennes,

(«..) l*éducation active, tondée sur la partici-
pation des éléves a l'élaboration des connaissan-

objet ou par le trop grana écart entre ses acquis antérieurs
et le nouvel opjet (résultant de l'absence de point d‘an-
crage suifisant ouset a la présence d'obstacles épistémo-
logiques) — l'objet demeurera tel quel, statique dans la
memoire du sujet.

Cette acguisition dans la mémoire constitue alors ce
que nous nommons une structure irlovtante, en ce sens, qu'il
s'agit d‘'un tout articulé qui n'est pas "rattaché® au cor-
pus des acquis déja assimilés®. (Cité avec la permission ue
l*auteur ) "WReMPk,P.L., Op.Cit., D. 3.4,3.5.
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ces, vise la consucitution des outils intellec-

tuels en méme temps que les contenus culturels

et convient 2 tous et particuliérement aux

lents, aux peu motivés.l

I1 va de soi que le schéma de fonctionnement différe

sensiblement icl de celui que 1l'on retrouve dans un milieu

ouvert régulier.

1.4 De 1'égocentrisme a l'objectivation

Nous ne prétendons nullement ici entrafner le bénéficiai-
re a comprendre 1l'ensemble des caractéristiques structurelles
de la connaissance. I1 ne faut gudre espérer non plus ins-
taller chez lui les régles discursives de la pensée sociali-
sée. Notre action visera surtout 2 le faire émerger de son
dgocentrisme intellectuel et social, & le libérer graduelle-
ment de son attitude pré-critique et pré-objective face au
savoir., En effet, le dépile profond réagit prioritairement
a des instincts de base (survie), n'accédant qu'occasionnel-
lement 2 un déout ae pensée sympolique, [éme sur le plan ins-
tinctuel, les pulsions s'avérent trés peu organisées, de sor-
te que le mol existe & peine 4 ce niveau., Les besoins inter-
nes liés aux sensations s'intégrent difricilement,entravant
ainsi le mécanisme de difiérenciation pulsionnelle et com-

prométtant 1'évolution dmotive et intellectuelle de l'apprentiz.

1 INTIZAN, A. et R. TASTAYRE, ov.cit., . 205.

2 sur 1e processus de différenciation pulsionnelle, veir
ROUSSEAU, J. S . . o L
1980 “La référence au senti: ingrédient de.la re¢lation
d'aide",ih Les Cahiers du psychologue gquébécois, vol.Z2,not.
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Quant au détricient moyen, son développement se limite au

stade de cette pensée pré-conceptuelle dont Piaget déclare

gqu'elle se caractérise

(+e.) pPar une assimilation incompléte — parce

que centrée sur l'exemple-type au lieu d‘englo-

ber tous les éléments de 1l'ensemble — et par u-

ne accomodation également incompléte — parce

que limitée & 1'évocation imagde de cet indi-

vidu-type au lieu de s'étendre & tous.q

Son raisonnement, de nature transductive, procéde donc
par analogie. Les pré-concepts s‘élaborent principalement 2
partir du schéme d'action, la signirication de l'objet se’
liant chez lui 2 1l'usage et au fonctionnel. Pour rencontrer

et intégrer 1l'enviromnement, il doit manipuler, investiguer2

corporellement. rorce nous est donc de bannir les notions
tormelles, les procédés mnémoniques et l'emploi du discours.

L*adolescent dépile, comme le jeune enfant,atfirme Roger

rfastayre

{(...) ne peut qu'opérer s*'il veut comprendre et
ne peut qu'explorer s'il veut progresser. De 13,
1'inutilité provable de toute pédagogie forma-
liste et verbale si elle n'est pas précédée d'une
période d'essais tAtonnants réalisés par chaque
sujet.3

Le verbalisme devra s'accompagner d'un support pratique

1 prager, J.

1959 La formation du symvole chez 1'entant, p. 299,

volr au chapitre 1II de la seconde partie: ILe concept d'in-
vescigation.
3 INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 191,

PRt S N
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( tactile, vicuel ou autres ) sinon, il risque de devenir
cette "prolirération de pseudo-notions accrocnées & des uoTS
sans signitication réelle"ldont parle piaget. 11 ne faut tou-~
tefois pas renoncer & développer, dans la mesure du possible,
l'expression orale chez le handicapé intellectuel. Le lan-
gage verbal Jjoue en eiftet un r6le_inuispensable dans l'orga-
nisation de la pensée iniciale, en favorisant une schématisa-
tion plus accentuée et une plus grande moobilité ae l'abstrac-
tion. Par les nombreux signes sonores,déclare Piaget? il per-
met au sujet de se dégager au perceptible immédiat, de méme
que du temps et de l'espace prociie. kn accompagnant et en
rentorgant l'activité en cours, il assure une plus grande
souplesse & la pensée symvolique et généralise le pouvoir

d'assimilation,

fialheureusement, cette métamorphose ne peut s'opérer
que si la pensée est apte 3 se laisser modeler. Or, chez le
déticient, les structures mentales demeurent plus figurati-
ves qufopéravives. Ce signiriant collectif que recéle le

-mot3 ne compose souvent pour lui qu'un simple support in-

1 pracer, J.
1969 Psychologie et Péuagogie, p. 241.
2 PIAGEY, J.

19663 "Le langage et les opérations invellectuelles", in
J. de Ajuriaguerra et al. Problémes de psycho- lln-
guiscique,

3

Le mot reste évidemment <trés prés ce L‘image symbolique
par son caractére imitatii et sa motilité. Il commerice par
n'&tre qu‘une simple copie qui parvient progressivement 2
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aividuel, incomamunicaole et inadéquat & la notlon concernce.
Le langage ne fait qu‘accompagner l'action. narement il se
substitue & celle-ci pour établir entre l'enrant et 1l'objet

cette essentielle distance qui assouplirait la pensée et &~

difierait les combinaisons opéracoires.

1.5 La fonction mi-imitative et mi-symbolique

I'accession au plan symoolique présente également de
grandes diificultés pour 1l'inadapté, qui ne réussit que pd-
niplement 2 reconstruire sur le plan intellectuel les sché-
mes conguis sur le plan sensori-moteur. La représentation
mentale semble méme absente chez un grand nouwbre de dépiles
profonds de niveau développemental primaire. Il s‘'avére ce-
pendant possible d'activer l'apvarition de cette derniére
par l'emploi de l'indice et du signal, Ceux-ci, bien gqu'ils
ne relévent pas a proprement parler de la fonction symooli-
quel, provoquent l'anticipation de 1l'objet par la stimula-~

tion du schéme intéressé.

rassembler dans sa signitication des caractéres qui sror-
ganisent & leur tour en concept. Ex. les Termes gﬂnerloues
(firuit, animal, jouet). \

La fonction symboligue peut se définir cowume 1'ensemble
des processus qui députent avec la dirf'érenciation entre
les signiiiants et les 51gn111es. Le symbole et le signe
se classent parmi les pr1n01oaux signiriants ditfférenciés
par rapport au signitié. Ils evoquenu mentalenent aes ob-
jets en leur absence wéme. Le signal et 1l'indice pour
Lteur part _instituent des signiriants indifférenciés et
ne ront pas encore partie de l'activité représentative.
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L'imitation se révele cependant le principal ifacteur
responsable du passage de l'intelligence pratique a la sym-
polisation. Piagetl gtipule que la capacité a imiter se limi-
te tout d'apord a4 la reproduction de uwoddles connus (stade
piagétiens II et III), pour ensuite s'exercer sur des moddles
inédits (stade IV). Plus tard, le uimévisme du nouveau se
systématise (stade V), jusqu'd devenir ent'in. diiiéré, grice
a l'invériorisation des schémes (stade VI). A ce dernier pa-
lier, l1'imitation se produit donc en 1l'apsence du type cor-

respondant,

I1 importe d'aider le jeune & accéder au niveau symbo-
lique, puisqu'il tient une place prépondérante dans son évo-
lution. En prolongeant 1'accomodation de 1l'activité percep-
Tive ‘et en schémacisant 1'objet, il peut wodiiier la pensée
et oifrir des Tformes d'équiliore plus complexes et plus sta-

ples.,

L prager, I

1975 1a naissance de l'invelligence cnez 1l'enrant.




CHAPITRE II

Connaissance du jeune inadapté

2,1 L'agir de l'enfant

Dans 1'ensemple, la réadaptation du adticient demeure
soumis aux mémes données psychologiques qui président & 1'é-
ducation des éleves de milieux réguliers. Youterois, il
faut admettre que 1l'implantation d'une pédagogie active en
débilité mentale protfonde et moyenne suscite des proolémes
d‘*envergure. Stagnations, iixations, rituel dans certains
nodes expfessifs, manques et perturvations ( tant sur le
plan de la constitution pnysiologique que psychologique )
vont rendre ardue la ticne de 1l'éaucateur. Comment aans un
pareil contexte obéir a La centration sur le sujet‘tout
en continuant 3 assumer notre essentiel r8le de soutien?
Notre investissement ¢iendra en la dirricile entreprise-
de connaftre le handicapé, de percevoir son régime <4motion-
nel et fonctionnel. Sur quoi fonde-t-il son univers de signi-
Iication; quelles commotations attribue-t-il a tel etv tel
o0Jet; quels sont pour lui les obstacles a 1'apprentissage;
quels umoyens privilégie-~-t-il pour comprendre? Autant de Qques-

tions dont il raut se préoccuper si 1l'on uésire doter notre
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action 2ducative d'une conduite qui épouse de plus prés la

personnalitvé du pénériciaire,

Certes, étaplir une pédagogie relationnelle ne se révé-
le pas facile. En uétricience mentale olu La fonction cogniti-
ve reste pauvre, ponctuée de sérieuseslacunes au niveau de
l*intellect, de l'arfectif et du sensori-moteur, les appro-
ches se tont extr@mement limitées. Pourtant des conseils pré-
cieux nous sont oiierts par ie comportement enfantin lui-méme.
Puisqu'il s'dérize comme une articulation rselle du daynamisme
vital, son observation aevient une source inépuisaple d‘*in-
tormations et s'avére capable d'éclairer notre intervention.

Le régime fonCtionnell

et seg composantes (l'action corporel-
le et l'attitude qui la soutient) permet non seulement 2
notre apprenti d+*é4i1apborer sa relation avec_l'envir§nnement
et de construire son identitéd, wais traduit également en ma-
nifestations visibles certains mécanismes inhérents a une
telle relacion. Il extériorise nombre de conflits internes

et de perturoations psychiques, exprime consciemment ou non

de multiples vesoins fondamentaux. Ainsi, lorsqu'un aésir

se rait trop pressant pour beaucoup de ceux profondément af-

1 On peut aazlnlr le régime ronctionnel {(ou le comportement)
comme 1‘entrée en jeu (de tacgon coordonnéde dans 1l'espace
et dans le temps) des diverses parties mobiles du corps,
ce mouvement visant a la réalisation d'un acte détermins.
Touterois,cette conscience précise d'un out n'est pas tou-
Jours presente, notamment dans cette période confuse de la
Pr;mlere eniance ou les conauites instinctives dominent ( 0
a ans ).



32

fectés sur le plan mental, 'est-il possible de noter qu'ils

(e..) éclatent en pleurs, ou en crise pour se fai-

‘re soulager, puis reprennent leur attitude rerer-
mée., Bien qu'ils s'assurent de l'attention momen-
tanée de cette fason, leur réaction n'est pas con-
tr8lée ou consciente.

D'autres expriment par des gestes et des con-
tacts physiques leur demande d'attention et deman-
de affective. (EX.: vont s‘asseoir sur 1l'adulte, ou
s*'approcnent de lui, etc.) Vont prendre des moyens
concrets et voulus pour attirer 1l'attention. (EX.:

vont taper un enfant, ou jeter un objet par terre,
ou crier, etc.).l '

2.2 Perspective d'unité psychomotrice

L'observation, la cueillette d'indices pertinents et
leur traitement doivent s'effectuer dans une optique d'unifi-
cation et d'accomplissement psycho-biologique global. 11 est
nééessaire d'appréhender les. agissements de 1'éduqué  comme
l'expression enciére de son 8&tre., Le docteur sascou remarque
que lors de la petite enfance(V'a 2 ans) motricité et psy-
chisme "sont imbriqués, iondus, ils ne sont que deux aspects

< s . - . - . 2
indissociaonles du foncctionnement d'une méme organisation"

Il y a donc. une authentique corrélation3 entre les fonctlons

1 CORPORAFION "LES DEUY RIVES" ,
1980 Programme-cadre du Pavillon Dagenais, p. 51.

BAsCOU, cité par. PICQ, L. et P. VAYER, .op.cit., p. 14.

o

Cette corrétation. va également se retrouver sur le plan
,gﬂg%omlau?}.ﬂguyer nou%;en qune-ic? une conrirm%xig%z~

‘Il s'agit bisen d'un. développemenit psychomoteur. Il y a
plus qu*un simple parallélisme de développement, nais
piemr une intrication life & la proximité aes celiules cor-
ticales motrices et 1ntelle0tuellef". rieuyer, cité par
PICQ, L. et P. VAYER, op.cit., p. IlA4.
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physiques et psycnologiquesy 11 nous est des lors loisible
ae parler d-'un épanouissement psycho-somatique.

Les secteurs ae développement moteur, cognitif et

atiecvii, sontv Ttous les trois inter-reliés. Un

blocage, un retard ou une ragression dans un de

ces Trols secteurs, ne peut avolir lieu sans in-

rluencer le développement génsral ue 1'enfant.

L1 apparafc donc essentiel de les travailler de

pair pour maintenir un certain equ:i_libre.1

une démarche psychoiotrice s'iupose donc, puisqu'elle

. . .. .. 2

seule respecte intégralement pareil concept de tovaltite .,
pupré tut le premier a introauire le terme ae dévilité men-
tale et & montrer son parallélisiie et son associacion avec
La dépilité motrice., Il exisce ait-il "entre certains troubles
mentaux et les troucles moteurs correspondants une étiroite
union ‘et une ressewblance telles, qu'ils constituent ae vé-
ritaples couples psycno-moteurs’ 3. ricqg et vayer ajoutent
que cette concomicance entre les déficits moteurs et psychi-
ques se revrouve cnez les inadaptés proronds qui ont wman-
qué leur premiere enfance. La perturbatcion est compldte et
toucne anvant 188 roncctions relacionnelies qu-inteilecuuelles

€T Jotrices.

COPORALLION “LiaS DEUX Kivss", op.civ., p. 02,

ricq et vayer prdégisent que cette approciie "a pour point
ae départ le dZveloppement psycno- ololovlque de l1'enriant.
£lle considére celui-ci dans son univé et se propose -de
reraire les 4tapes manquées du dsveloppvement psycho-moteur”.

PICQ, L. et P. VAYER, op.cit., p. 18.
J DUPRE, cité par PICQ, L. et P. VAYER, op.cit., p. 13.
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Malheureusement, trop souvent dans le monde de 1'éduca-
tion, oubliant semblaople corvoréité, nous considérons une
modalité rdactionnelle comme un simple fait isolé. Nous la
couvons de ses racines sans cnercher & déceler les implica-
tions psychologiques qui la justifient. I1 faudrait en réali-
té insdrer ce comportement singulier dans la dynamique ionc-
tionnelle intrinséque,y apercevoir un symptifme prenant pos-
siblement origine dans les profondeurs psychiques de 1'&tre
et en étudier les organisations mentales sous-jacentes. L'e-
xamen psychomoteur doit done s'etforcer d'dtablir si le trou-
vle provient d'une cause piysiologlque ou trouve son fonde-

ment dans une psychopathologie.

L‘'dducateur peut dans un premier temps s'attacher a dé-
couvrir comment s'expriment, & travers le langage du corps,
les difrdrents malaises de la psychée. Pour parvenir a ddétec-
ter la problématique des syndr6mes motveurs, .1l gagnerait é_dé—
gager les éléments comportementaux, explorer leurs liens in-
times et analyser leur corrélation. A partir de cetie cueil-
levce d'indices fondamentaux, il lui reste dans un second
temps 4 définir un programme de restructuration des condui-
tes motrices et du scnéma corporel. Afin de mieux saisir
toute 1l'ampleur de ce processus rééducatif, identitions quel-

ques concepts et mécanismes vrimoraiaux motivant la relation

au monde chez le jeune, qu'il soit déficient ou non.,
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2.3 L‘'intelligence pratvique

Nous l'avons vu, d&s le preaier stade ae dZveloppement,
activité pnysique et mentale sont aéj i étroivement appa?entées.
Ce déout ae correspondance entre une psycnée instinctive et
une motricité rudimentaire aébouche sur ce qu‘on appelle
1' "intelligence pratique” ou "sensori-motrice". Il convient de
réellement parler ici d'invelligence bien qu'elle soit a son
niveau le plus élémentaire. I 'appareil ausculaire ne réagit
aux stimuli intéro et extiroceptifs que par une décharge mo-
Ttrice afin de diminuer la tensionl. Peu a peu l'attitude va
S'orienter vers une véritaole psychologie de l‘'action & par-
Tir de laquelle le sujéf va créer l'essentiel de_sa dimen-
sion spatio-temporelle, extrapoler les notions de causalicé

i . L2
et d'objet et rorger son identitée .

Le corps va occuper une place prépondérante dans
semblable édirication, intervenant tel un véritavle agenv
c'articulavion. Analysons son rdle sur l'axe de construction
de l'ego et de 1'univers. Coume on le sait, l'organisme cons-
titue le premier objet pergu par 1l'entant, quli n'a cependant

pas encore conscience d‘'naviter un lieu propre. L'individu

Notons que certains aéoiles profonds réagissent trés peu
aux excitations neuro-motrices, ce qui laissent présager
ae graves lacunes au sein du processus de myélinisation.
2'Pour‘l'esprit non-altéré, pareille construction sur le
plan de l'action servira de substructure expérimentale 2

l'intelligence opératoire et rormelle., Le asficient pro-

Tond pour sa part ne dépasse guére le stade de la pensée

sympolique, h
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assume une condition de sywoviose avec son enviromnement, de

veile facon que le je et 1l'exitérieur s'englobent cans un vas-

. P 1

te syncretisme™:
(,..) il ¥y a au début inaitrérenciation du moi-
enfant et de son milieu; c*est-a-dire que le mi-
lieu esuv en quelque sorte investi-vécu totalement
par l'enfant — et, ce n'est que trés progressive-
ment (et d'une manlere non linéaire, muais par rup-
tures, crises — comme le sont les mutations a un
niveau de 1l‘'espéce, pnvlogénétiquement —) dialec-

tiquement, que les deux milieux, moi-milieu et
milieu externe se dirtérencient.,

De cette union osmotique va naltre 1l'impulsion d'orien-
tation et d'inventaire, premiére ouverture au mondeB. Nous
touchons alors aux instincts explorateurs, notion relati-
vement mal connue encore du point de vue psycho-neurologi-
que. mMarie Bournival, étudiante a l'universitd du Quépec 2
yrois-niviéres, donne cette définition du concept d'inves-
tigation: "Une recherche active, avec soin, dans le méme

. 4
sens, pour trouver des traces apparentes ou pour scruter” .

1 Ce réalisme accrt, ceite prise de possession imméaiate ue
l'objet va Der81ster par101s trés longtemos chez 1‘'inadap-
t3 mental profond. Il arrive que celui-ci soit absorbé
littéralement par son entourage et se confonde avec lui
jusqu'a 1l'4ge adulte.

INIZAM, A, et R. TASTAYRE, op.cit., p. 53.

3 Si 1'on adopte la terminologle de uermaine Kossel, nous
assistons ici au stade topologlque. Ce premier moment
psychomoteur constitue la phase empryonnaire de l'inven-
tion d'une identité corporelle, qui s'accentuera lors des
stades uTuerleu“s ( pro1ec»1f vrojectif-métrique, etc.)
Cr. ROS5kL

8 Manuel a’' hﬂucatlon psychomotrice vour enfant

de 5 & 10 ans d‘4ge mental.
BOURNIVAL,ii.
1980  L'investigation, possier, p. 9. Document inédit.
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A partir de ses lectures et observafions, l'auteur expose
une hypotnése inductive qui peut se formuler comme suit. Le
premier mouvement serait rérlectif et coumprendrait les con-
duites biologiques primaires (iaim, 20it. etc.). Il formerait
un tremplin ue recensemenc ol le petit découvrirait ce qui
le gouverne. La conscience des conduites oiologiques primai-
res 1l'inciterait ensuite & provoquer une réponse. Celle-ci
composerait le deuxiéme volef_d‘inventaire dénommé symdétri-
que et déterminerait la réduction aes actions pré-citées
(manger, boire etc.). Le troisiéme palier gerait relatif,
c'est-a-dire sensiple aux stimuli d'immersion auxquels 1l
tendrait & riposter,(Jouet, imitation etc.). Ces aiverses
périodes s'interpréteraient corme des éléments d'investiga-
tion, qui méneraient vers des réactions d‘'‘apprentissage et

ensuite vers des ionctions d'adaptationl.

Le corps, sans cesse soumis aux sollicitations externes,
va donc répliquer aux impressions disparates que le milieu
produit sur lui par des gestes dirigés vers les cnoses am-

biantesz. I1 développe non pas une simvle aptitude favorisant

Marie sournival indique qu'un tel mécanisme d'enquéte

a été trés peu étudié et que, A part la mise en application
en 1975 d'une théorie qui en découle ( Voir 1l'expérience
réalisee par Justin Bournival, seconde partie, chapitre 11,
Le concept d'investigation ), on ne trouve guére plus de
quatre psycho-neurologues ( solent D.0. Hebb en 1946, har-
ry r., narlow en 1950, hHerpoert ii. Alexander en 1955 et Ko-
bert A. Butler en 1955 et 1964 ) gui aient examiné des
comportements investigateurs, mals cnez des singes.

vious voicl devant la notvion de »éaction circulaire dont
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une adaptation momentande, mais bien une véritaole démarche
exploratrice. Ues tests eriectués sur des singes (Harlow
1950, Butler et Alexander 1955) ont aémontré que ces der-
niers"rechercnaient de facon suivie & saisir tout ce qui pou-
vai¢ leur permetire de manipuler, de voir et d‘entendre“l « Ce
aynanisme vital va se ramifier selon un cycle dilatation/
contraction , sorte de projection et de repli sur soi. Ces
tormes complémentaires inswcaurenv les réparties du moi aﬁx
différentes excitations et établissent le mode de coexistence
avec le cosmos., Ll ¥y a d'abpord réflexe d'ouveriure dans les
manoeuvres de diasvtole: contemplation, participation, appro-
priation. Ils signifient le bui, l'acceptation de la situa-~
tion. Puis vient le réflexe ae fermevure dans les manoeuvres

de systole: fuite, terreur, inaifrérence, exprimant le non,

parle Piaget. Les résultats obtenus par nasard une premie-
re iois, seront de nouveau reproauiws fortuitement (rdac-
tions circulaires primaires). Puis L‘individu va procéder
par tAconnemeits (réactions circulaires secondaires). £n-
rin, il parviendra a l'étape des preuwléres expériences |
réactions circulaires tertiaires). uLéja la perwianence de
l'objet se voit assurée. 35‘iumposera ultérieurement le sta-
de d-invention des moyens nouveaux ol l'cn assistera & un
gébut d-'intériorisation des scnémes.
Cl. PIAGEY, u.

1975 La naissance de Ll intelligence cnez 1-eniant.

BOURNIVAL, M. op.cit. p. 13. L'auveur rfvéle que " Les
rechercllés prirent aonc cette tangenie et CesS Cnercueurs
dmirent la wnéorie que les incitations a l'exploracvion vi-
suelle, auaitive et de manipulatvion, mainsenalent des com-
portewen.s d‘'‘apprencissage, permestalent une discri.ination
et un ulscernement de ['apprenvissaze, développaient la
manipulation et soutenaient les periormances” (gp.cit., p.l3).
Sur lescomportements invescigaieurs cnez les singes, voir
ATEXANDER, h.M. et R.A. BUTLER

1y55 "Daily patterns of visual exXploratory oenavior in
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le refus de la conjonccurel.

Ces deux modéles sous-tendent tout Le faconnement du
réel par le jeune 2. De telles structures s*infléchissent
sous la poussée de 1'assimilation et de 1'accomodation. Le
sujet uans un preilier Temds s'oltre & 1l'espace, progpecte,
fouille, puis se retire en lui-zuéme pour intdgrer ses trou-
vailles . Schultz et Jacobson définissent ainsi pareille
Gichotowle: "un cycle allant sans cesse de 1l'apandon de
l'espace, au recueillement, pour s'apanconmer 2 nouveauuz.

I1 y a donc maftrise d'un continuum spatial- personnel, puis
recnerche d'un concinuum étranger, le corps intercédant comme

un centre diriuseur. Un cneminement semblable se poursuivra

pour l'acquisiton des novions d'objet et ue temps.

- monkey" Journal oI compendium pinvsiology and psycnolo-
gy -
BUTLZR, r.A, et n.F, HARLOW
1957 "Liscrimination learning and learning sets 1o
visual incentives" Yhe journal of general psy-

chology.

BUTLER, R.A.
1964 M"Investigative vehavior" in rnarlow ana all.,
vol.2, chap. 13, p. 463-493,

Les mulvivles inverdictions,comme le manque d'expériences
positives, suscitent cnez oveaucoup de handicapés profonds
un sentiment’ae meriance qui cristalise cette attituade sSys-
tolique ae réclusion en soi, sorte d'inertie psychomotrice.

La connaissance par l'agir corporel va se poursuivre durant
toute la vie suivant une cinématique de projeciion/iniro-
JeCtl??, Tormes qui composent selon Szonai, les"radicaux

au moi".

3 JACOBSON-et SCHULTZ, cités dans
BOSSU, ¥, et C. CHALAGUIER
1974 L'expression corporelle, vn. 100.
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2.4 yenése de la relation oojectale

Par son agir, l'enfant commence 2 se distancer du
perceptible i1mmédiat. urice aux mouvements ae son corps, par
accomoaations sensori-motrices successives, 11 va.sortir peu
4 peu de la conrusion primitive. Le réel devenant de plus en
pLus extérieur & son activité,il 1lui est loisible de s'en
dissocier graduellement pour agencer son mol. Inirluencant
les cnoses, les manipulant, il découvre la uirférence entre
elles et lui (stade topologiquel), Pulis se dirigeant vers
les cnoses, il prend conscience de cette cinétique (stade
projectif). Se produit alors une sorte de renvoi ae la pro-
jection dynamigue sujet-oojet qui va apoutir & un adbut de
différenciation du je et de l'univers. Les ciioses ne sont
pas situdes en lui, mails bien au denors. Parallément & ceite
egquisse d'‘un moil somatiquésuasystématise doric une premiére

approche au monde a travers l'action.

L'indiviau délaisse son égocentrisme pour accdéder A
un ensemble externe cohdérent. Mesurant l'acte posé, 11 cou-
pose les catégories au réel: objet, espace, teuwps. Le nouveau
contact s'établit d‘*abord avec l'objet. En essayant ae Taire
pouger ce qui l'entoure, il parvient a concevoir des é1%=-

ments solides et permanentsz. Appuyée sur le groupe des

1 Gf. ROSSEL, u. op.cit.

2 tlal
Pour Piaget ette conception jorme exemple_ ini du
Pgsga e 1 ggocentrlsmg primitit et 1nteé} a l'ediri-
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déplaceuents, s‘éfige la dimension spavio-iewmporelle, Tes
aivers espaces s'intégrent sous l'impulsion de la marche,
tandis que les notions de temporalité vont se dé¢finir a'a-
prés la mooilité. On remarque chez le débile . mental un
temps plutét vratique, pasé davantage sur les schémes d'ac-
tion ( il y aura autant de géries temporelles que de scunémes
actifs ). Pour les apprentis plus évoluds, 1l‘écnelie tempo-

relle tend vers l'unité au fur et A mesure des périodes du
aédveloppemens ( pré-opératoire, intuitive simple, intuitive

articulée etc.).

rar sa vitalité motrice, le sujet s'adavte donc & ce
qu‘il pergoit. Les motifs d'ouverture et de fermeture s'e-
xercent consvaument & la fagon d'une vaguel, enjoignant &
chaque flux et reflux la domination de connaissgances plus
grandes, de struccures plus sophistiquées. Le aialogue com-
plémentaire qu'il encretient avec le réel owvjectif autorise
le déficient 4 accroltre sans cesse son réseau de signifi-

cations. voila donc inaiqué clairement que le couportement

cation d'uh cosmos indépendant.Voir & ce sujet:
PTAGET, J. ]
1973 1a construction du réel chez l'enfant.

T,a aialectique comportementale trouve son origine dans
l'aspect le plus €l4mentaire du régime ronctionnel: le
‘sourrle. Celul-ci institue, avec le geste et le cri, l°'un
aes rétlexes archa®ques devant les solliicitations au mi-
lieu. L'inspiration présente une communion avec ce dernier,
tandls cue l'expiration en traduit l'exclusion.
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g'éléve comme pilier central du processus d'équilivration.
pés le premier stade, la vigueur posturale va s'ariirmer
dans ce sens. Le nourrisson prend des points d‘'appul dans

le monde extérieur afin de varier sa position. Puis les pié-
ces du squelette sont immooilisées dans des positions déter-
minées, solidaires les unes des autres, afin de donner au
corps une attitude d'ensemple. Celle-ci exprime la maniére
dont 1'organisme afrronte les stimull environnancs et se
dispose & y riposter. En disposant les multiples segments,
elle prépare l'action, la soutient dans sa durée et assure

l'etricacité de son exdcution.

Ce travail détient évidemment un poste stratégiqué 3 1'ins-
tant de la symbolisation de la pensée. Ce sont en effet les
sensations motrices et kinesthésiques qui, assocides aux
autres données sensorielles, vont ordonner la traversée du
éorpSfagi a4 la représentation. Svécifions que cette 4tape en
\est une de dirférenciation. Le petit dépasse en eftec le pa-
lier global du syncrétisme pour atteindre celui de l‘'analy-
se. Les tonctions se distinguent de plus en plus et la dépen-
dance entre les divers plans (moteur, aiiectif, intellectuel,
piologique) est moins grande que lors dés phiases précédentes,
ve plus, les acquisitions motirices de base vont s‘*efrectuer

a un rythme rapidel.

1 K.Zazzo précise que pour l'ensempble des inadaptés, les nombreux

secteurs de la croissance psycnopiologique s' épanouissent
a des vitesses inegales. 11 s'agit du concept de 1' "“hétéro-
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1'époque pré-opdératoire s'avére également &tre le ber-
geau des expéfiences sociales. La Iormation d*une personna-
1ité et d'un statut social constitue, sempble-t-il, 1l‘ultime
schelon de la qu8te d'identité, Ici encore, 1'unitcé psychi-
que-physique est remarquable. k. Guilmain fait mention d'une
véritavle corrélation entre les composantes du caractére et
l'action au sein d'une collectivité., L'auteur explique ce
phinoméne en se basant sur le uype neuro-moteur de chacuns

L'évolution du comportement social et du carac-
tére de l'eniant est conditionnée non seulement
par le niveau de son développement neuro-moteur,
mais essentiellement , m8&me chez l'‘enfant de ni-
veau normal, par son type neuro-moteur.q

ffout au cours de la maturation, l'attitude physique est en

conséquence continuellement présente. zlle rend possible 1°'in-
tégration et la coordination des structures cognitives, con-
tribuant 2 un équilipbre de plus en plus stable. Le corps to-
calise donc pleinement la présence au monde. "Expérience in-
terne de toute connaissance, savolr imaediat de soi" 2, il

s'impose selon un authentique principe d'articulation du

chronie” laquelle entrafnerait un grave retard au niveau

de l'organisacion spatiale et une 1légére initdrioricé en

ce qui a trait & l'etricience psychomotrice. Cf.:

ZAZ2Z0, R.

1973 *“Réilexions séditieuses sur l'apprentissage prores-
-Sionnel des u.I.", Epanouir, nos4, janvier.

1 GUILMAIN, E.
1960 ™M"Remarque sur 1'éducation psychowmotrice”, in Les
caniers ade 1l'enfance inadaptée, no 7.
2

RIQUX, cité par VAYER, P., ov.cit., D.23.

—_—
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régime réactionnel de 1'individu. A la tagon d'un centre ol
se grettent pulsions et tonciions du psychisme, il sert de
catalyseur, extériorise les données du moi et sous-tend la

relation organisme-milieul:

En ae¢d de toutes ses entreprises, il se wrouve
dans un état de com-prénension puissancielle, ol
S‘'‘esquisse le comment ae toutes ses rencontres
avec les choses, les autres et lui-méme.p

2.5 Une activité structurante, pauvre

La période sensori-motrice (0 & 2 ans) délimite alors un
temps d'ébauche grossiére ol apparalt une vague identité et
un aébut de savoir. bien sfr, 1'intelligence pratique fonae
Le pivot du méecanisme aaaptatif. Ainsi que 1'indique Piaget,
elle s'inscrit coume une "premiére étape de la connaissance
elie-méme et la condition nécessaire & toute commaissance

3

réfléchie ultérieure” -.

La faiblesse de son activité structurante va confiner ain-
si le handicapé mental profond dans une identité floue et

une contfusion primitive. Les lacunes et troubles graves ren-

Le corps en acte n'est pas uniquement une entité pnysiolo-
que. A l'ancien concept mecanique s'est allié 1'aspect
psycnologique. On peut parler en efret d'un logos au corps,
puisgque ce dernier signifie vraiment a travers son ionc-
cionnement.

2 MALUINEY, H., cité par BOSSU, H et C. CHALAGUIEK,0p.cit.p.l0.

PIAGEY, J.
1969 psycnologie et Pédagogie, p. 233.
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contrids au niveau instrumental rendent 1l'adaptation longue
et péniovle. Un dénote souvent une trés inopportune fluidité
du lsngase gestuel dul uemeure inconsistant ou oien se 1ixe
aans des stéréotypes si&vlres (manidrisme, gestes répéuitifs).
L'agir se voit arfecté aussi par plusieurs ovouleversements
(crises, anxiéc r=ius esc.), révélant des pathologles du
psycnisme (blocage, carence, rixation ewc.). L'absence ou
l'indigence de manipulation va entraver la projection vers
l'objet, ae sSorte que 1l'asgo ne peut se distancer du rdéel et
se chérpenter. Selon Picq et vayer, cette apavunle entralne,
outre un mangque de scnsations tacitiles, des owilssions non-
nézligeavles sur les plans labyrintnique et kinesthésique,
Cette triple carence, associée & une insuriisance de stimuli
auaitifs et visuels, provoque des retards en ce qui touche

1'édification du "je" pnysique.

Le moi ou schéma corporell occupe une position primor-

1 I1 raut entendre,par ce terme, 1l'image de sol, de son corps.

Celle-ci dirrdre de la conscience de soi (ou scnéma 11LPro-
ceDtlf) %UI est en quelcue sorte le centre de la pensoe et
d'olu par ent les projections aynamlques (schémas extéro-
eptlfs) a i’ orlglne de la formation des structures cogni-
tives. urfce i ces projections, le quet Se distance de
l'objeT et invente son identité. Le moi corporel, en ren-
torgant le plan intéroceptir, accentue cette distanciation,
cette décentration par rapport &4 1'environnement,
Inversemnent, une bomne perception de soi, une personna-

licé 1rorte, avantagera certes une acquisition plus rapide
et une mellleure organisavion du "je" physique. Une valo-
risation aaéquate, la staopilité dans les points de repéres
afiectits, la possibilité a'identit'ication, coordonnent au-
tant d'éléments qui aménent l‘individu & s'accepter et 2
se reconnaltre dans un entourage sécurisant. T2 conscience
de sol ei¢ l'image gomatique se construisent adonc en inver-
relation intime avec le milieu, le corps intervenant coume
instrument de cette liaison.
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uiale dans l'élaporacion du réseau cognitif. Tous les aspects
du aéveloppement y sont dvroitement 1iés. Cnez le débile pro-
fond, ce schéma apparalt souvent imprécis et peu conérent.
Combien d'éduqués n'osent pas bouger comme s'lls craignaient
la dispersion de leurs membres! Ils parviennént péniblement

3 situer leur corps sur le plan spatial et 2 le discriminer
des opjets qui 1'immergent. J'ai connu une petite rille qui
éprouvait des ditficultés considéravnles a simplement porter

a sa pouche un biscuit; elleavait peine & le distinguer de

ses doigts...

Pour Pierre vayer, tout tyve de déficience  sSe caracti-
rise par un niatus entre les degrés de l'invention. d’'un moi
corporel. vans le cas de ceux qui sont mentalement itrés inef-
ficientsun tel niatus Se produit fréquemment lors du dé-
ploiement sensori-moteur, alors que le souvenir des sensa-
tions antdrieures s'avére extr8mement borné a cause de la
mauvaise perception aes centres sensoriels. Ces sensations
présentent en erfet une grande importance pour 1* intégrité
pnysique. Le Boulch arfirme: " Le schéma corporel est 1'or-
ganisation aes sensations relatives & son propre corps en

relation avec les données du monde extdrieur" 1

. J. Lhermitve
poursuit en aisant que l'image somatique se ramifie gréce &
1l ensemble des impressions "kinesthésiques, lavyrintniques et

surtout visuelles aont la correspondance &tanlit une unité

1 LE BOULCH, cité par PICQ, T. et P. VAYER, op.cit., p. 21.
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capable de s'opposer A cnaque moment & l'espace qui nous en-
toure et aux objets dont il est peuplé" l. La rareté des ma-
niements dae nombres et de surtraces, prive 1‘'inadapté aux
stades primaires de la formavion de scnémes actifs. Ceci ne
va pas sans nuire a sa capacité de rérlexion. C'est précisé-
nent grfice 4 la prise ae conscience des résultats de tels

scnémes que se crée l'invelligence réilécnie.

gutre l'absence de sensations péripnhériques, la froblé-
matique du jeune Se Voit aggravée encore par 1'dgocentrisme
dont il fait preuve dans sa démarche d'acclimatation au mi-
lieu. B. Inhelder signale que, pour le handicapé la succes-
sion des &tapes s'eifectue lentement, puisgu'il ne parvient pas
gans effort d.se détagner du niveau antérieur. Longtemps méne
aprés avoir ffénchi un'palier,“il en garde l'empreinte par-
ticuliére du systéme de raisonnement. veux régimes cognitifs
coexistent ainsi en lui et enclenchert & L'occasion ce que
1l7on pourrait appeller un procédé de "viscosité génétique":
décontenancé, il hésite entre deux Iormes de pensée et re-

. . . . 2
Tombe aans les mécanismes de la phase antérieure™.

De plus, notre bénéficiaire ne tient pas toujours compte
des particularitésde l'objet rencontré. Les situations ex-
térieures ne réussissent guére i modirier ses acguis -cogni=

tif's, de sorte que 1l'on ne retrouve pas vraiment chez luil

1 LHERMITYE, J., cité par PICQ, L. et P. VAYER, op.cit., p.33.

INHELLER, B,
1963 Le ciasnostic yu rajsonnement ecnez leag oépiles
wentaux, p. 270.
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cet "équilipre entre une assimilacion continue des choses

32 lractivité propre et l'accomodgation de ces scnémes assimi-
lateurs aux oojets eux-méumes" l. Compien de perturbés in-
tellectuels ne manitestent-ils pas une appréciation inadé-
quate aes moyens et insiruments emplbyés, ignorant parfois
mn8me coinplétement la fonction intrinseéque de lfovbjet? 11
n'est pas rare de voir les pius profondément atteints, fixés au
degré exploratoire du nourrisson, Jjever par terre "jouets,
outils, ustensiles evc.”, soumettant tout ce qu'ils touchent a
1l'unique motif du tancement. D'autres démontrent une meilleu-
re connaissance aes choses utilisées, vien que souvent elle
demeure encore confuse. Ils se servent a‘un b&ton de baseball
pour s'amuser au goli; enlévent leur chemise sans la aépou-
vonner,coume s'il s'agissait d'un gilet;ou encore se peignent

avec une prosse a dents.

Semblaples accrocs dans le processus adaptatii vont se
riépéter pour le débile moyen encore en période pré-opératoire,
Ce dernier n'arrive que Trés laborieusement 3 asseoir cette
architecture interne que compose la pensée symbolique. Son
éVQcaﬁion'imagée se limite au percepvible ec ses organisa-
tioné représentatives se fondent davantage sur, pour emplo-
yer le langage piagétien, des configurations statiques et

des assemblages d‘'action que sur une articulation et une

1 prsgur, g ,
1969 Psycnologie et Pédagogie, »n. 231.
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régulation des iormes mentales réversibles. De plus, les ca-
tégories élaborées ne s'appliquent pas & un ajusvement con-
tinuel aux données de 1l'expdrience: Soulignons qu'une mino-
rité de moyennement affectés découvre 1la pensée opératoire,

et qu'aucun ne parvient au stade iormel, de sorte que, comme

le fait remarquer B. Inhelder, son raisonnement abrite la fra-

l. En outre, force egt de stipuler qu'

gilité, le faux-équilibre
il éprouve de graves problémes sur le plan collectif. Son
individualisme prononcé, sa maladresse & communiquer oojec-

tivement, sa taible évaluation de la r4alité, en font un

8tre social appauvri.

1 1NHELDER, B. ov.cit.,p. 271.



DEUXIEME PARTIE

PSYCHOPEDAGOGIE ET STRATEGIES



CHAPITRE I

L'éducateur, un guide

1.1 Barriéres épistémologiques

1.1.1 Entre le libre arbitre et la coercition

Comment déterminer notre mission comme intervenant dans
une politique de pédagogie ouverte, en déficience mentale
profonde? Que raire vour assurer a 1l'éduqué une démarche au-
togéne, pour l'inviter & ddcouvrir liorement son cheminement
sans pour cela le priver d‘'un support vival? Maintenant plus
que jamais nous sommes tenus d'assumer pleinement notre es-
sentielle fonction:

L'environnement didactique, les signaux au milieu,

s‘organigent avec l'enfant cit debile, en se Toca-

lisant davantage sur le pédagogue; peut-&tre par
rapport a dift'érents autres milieux &ducatifs, la
variable "r8le pédagogique" a-t-elle une efficace,

un etffet plus important,. indisvensable méme, dans

ces milieux de réadaptation, de spécialisation.q

L'innhapileté, voire méme 1'impéritie du bénéficiaire &

S'auto-motiver, & s'exprimer et & communiquer exige qu'on

1 INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 52.
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1 dans sa qu8te de réponses 2 ses

le soutienne et le guilde
besoins. Sans notre aide, il risque de demeurer inhibé, in-
etticient. De type neuro-moteur mou, il lui advient de pas-
ser de longs mowents, parfois des journées entiéres, dans

un coin, inactif, inscrit dans un schémaicisme répétitif cons-
tant. uU'autres reiusent le contact avec 1'environnement pny-

sique et autrui, ou encore rixent leur actention sur un seul

objet.

Dans une dynamique interne aussi désorganisdée, ae quel-
le maniére engager l'inadapté mental profona dans un pProces-
sus erticace d'apprentissage? Lui proposer une gamme varide
de centres d'intér8t et da'activités ne sufrit pas. Prison-
nier d'un enchevftrement ae pathologies structurales et dé-
veloppementales qui maintiennent son incomplétude, il est en
efret impuissant a délimiter'seul son diagramme éducatvif et
4 intégrer sa progression. Semblables conditions ordonnent
que sa propre Drise en charge céde beaucoup 3 1l'autorité a-
aulte., ve méme, le moyennement démuni requiert lui aussi un se-

cours constant:

11l est important de retenir que le sujet déticient
N LY ~ . N - -
moyen arrive tres rareument a 8tre capable de choix

Je n'oublie pas cette pnrase qu'a dite un jour un proies-
seur & ma collégue Héléne: "Nous sommes responsables de
la vie d'un entant®., De la justesse ou de la non-justesse
de notre action va dipendre le devenir du handieapé.
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dans une‘situation nouvelle, c‘est-a-dire qu'{il

r.'est guere en mesure de sélectionner les voiesy .

Par contre, lorsqu-un adulte le guide, alors 1l

Y 3

passe a l'actlon.l

sref, ici encore l'jnsuifisance rencontrée au niveau
de l'autonomie du jeune oblige 1l'éducateur 2 s'octroyer une
large part de responsabilités dans 1'élaporation du cadre ae
vie, la sélection et le fonctionnement des sphéres d'occuva-
tion2 Les retards appellenv une direction plus ferme, une

L4 flagiy £ ?
stimulation plus réguliere. Dans nomvbre de cas, nous daevons
spécitier les degrés de formation qui correspondent & ses
besoins .actuels, pour 1‘'y engager direcciement. Comment tai-
re dés lors pour gque notre interveniion ne devienne pas une
entrave (dressage), pour gqu'elle ne s'impose pas a contre-
courant de ses appétences primordiales? EStu-il possiple de
lui offrir un mécanisme de connaissance sans pour autant le
manipuler ou Le harceler? Quel genre d‘'approche relationnelle
convient-il de privilégier? Une premiére manoeuvre visant 2
respecter l-'indiviau consiste a nous déparasser dans la me-

sure du possible due nos propres limives.,

1.1.2 L'éducaveur daémystifié

si 1l'adulte demeure un éclaireur essentiel, il ne peut

1
2

COKPORATION "LEs usul RIVES", op.cit., p. 56.

pu moins aans le milieu instcivutionnel, car 1'indépendance et
la réalisation ue soi s'accroissent sensiblement hors de ses
murs . voir l'expérience de vullien sournival a lrerre aes
Jeunes, seconde partie, chapitre II, Le concevnt d'invesiiza-
tion,
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lui aussi que trouver avantage a &tre oriencé, Notre appren-
ti va incarner & son tour le conseiller précieux sur lequel

il importe d'appuyer sans cesse notre praxis. [lous avons sou-
1ligné, dans le chapitre précéaent, que son agir nous procure
de mulctiples indices ayant trait & son organisation interne.
Pourtant, savons-nous observer? Proritons-nous au maximum
ue cet indicateur opvortun qu'est le comportement au usri-
cient? Trop souvent sa conduite esuv falsifide, ignorée ou
gliminde nar les barridres 3pistéumologiques gqu'élévent nos
préjugés,y "En réalité, la véritaole dirficulvé n'est pas ciez
l'eniant lui—méme, mais vien aans 1'écat u'esprit de ceux

qul ont la charge de le conauire et de l'éduquer“l.

Les divers ovstacles issus ae la culture et uve l'expé-
rience collective piaisent spontanément 1le sens ae notre in-
térvention et altérent notre acte éducatif. lous nous Ior-
mons du déwile des images prérabriquées, vartiellement inap-
proprides, qui opérent une distorsion ae sa réalité. Elles
conuuisent méme & des explications erronndes de son attitude
et provoquent ae véritables efrets pygmalions. A ces résis-
tances sociales s'en superpose une autre: novre vision per-
sonnelle des choses. Notre lien avec l'entourage, ainsi que

2 . . N .
nos structures cognitives proovres”™, nous incitent a croire

1Fau, R, et al
1970:  Psycnotndrapie des adbiles mentaux, p. 188.

11 raut entendre: toutes les composantes de notre réseau
de signitications( sciiémes de pensde, wodes d'apnrihension
et a'organisation du réel, etc.).
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qu'il n'existe qu'un seul réel, une seule pensée cohdérente:
la n8tre. Nous iaentifions souvent le vécu du sujet & nos

propres grilles de rérérence: "Dans telle situacion, je ré-
agis comme cela. Le jeune va donc réagir ue la méme Iagon”.
La rupture est maintenant accomplie, la présomption presqu’

irrévocable.

Au moment précis ol nous croyons rejoinure 1'inadapté,
son monde se neurte & nos limites intellectuelles et émoti-
ves, quand il ne se trouve pas totalement assimilé par novre
univers. IL'éduqué commence-t-i1l & se umorare, i crier, que
nous l'isolons aussitdt sous le prétexte d'une 2liwmination
antiseptique. Pourtant l'emploi ue cette tTechnique ae mani-
pulation s'avdre-t-elle vraiment justvitiée? Ne rdéagissons-
nous pas, en tait, sous l'influence d‘'une de nos muluviples
préventions: le handiecapé wental est dangereux? En d'autres
occasions, ne raisons-nous pas preuve d'une 2tonnante pas-
s$ivité race a son agitavion, a ses pleurs, stipulant que sa
conduite n'a aucun sens fondél? N'est-ce pas 13 se confiner
& une confortable certitude et refuser d'entendre ses solli-
citations? EtT.lorsque nous 1'emp&cnons de se livrer a une

activité sexuelle, alléguant une éventuelle tatigue, ne lui

imposons~nous pas notre code woral personnel?

garthe, na compagne ae travail, me soulignait: "Souvent

au moment ol il raudrait intervenir, nous teignons 1l'in-
ditrférence, car nous craignons une réaction agressive ae
l‘enrant et ne soummes pas disposés & supporter sa crise",
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1.1.3 Une réponse & nos propres besoins

Nous sommes <trop volontiers convainaus que seul 1'épa-
nouissement du bénéficiaire polarise notre efiort, alors
que nous éprouvons plutdc 1l'intluence d'obstacles épistémo-
logiques pbien enracinés. Sans le savoir, nous innibons par-
tois 1 *‘apprenti, aggravons ses tensions, et méme aans cer-
tains cas accentuons sa désorganisation en perturbant davan-
tage son iragile équilibre. Combien de fois, victime de 1'o-
pinion que l'ggir du sujet n'est pas signiticatif, ne pros-
crivons-nous pas inconsiaérément des gestes que nous trou-
vons inutiles, agacants, anti-sociaux! wWous méconnaissons
gqu'ils torment des constituantes de son régime ronctionnel

et peyvent contribuer & maintenir son unité.

De quel droit modiiier l'attitude de cette petite fille
qﬁi d‘un air 4légant porte la main a la vouche, doigts re-
plids sur ses lévres comme si elle se livrait a4 quelque mé-
ditation9 'Ce petit aétail d‘'apparence anouine n'est-il pas
une composante intégrale de sa personnalité, au méme Titre
que l'havitude chez ce proiesseur, de fumer la pipe ou de
caresser sa barpbe? Pouvons-nous interdire cnez tel autre sem-
blable palancement incessant de l'avant-oras devant le visa-
ge, alors que nous percevons mal son impliecation? prod ori-
gine ce mouvement, comment définir son importance aans la

procédure d'dquilibracion du débile?
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1.1.4 Modéle de construction de la déviance

Une quesiion rondamentale se pose ici. De quelle facon
naissent les préjugés, ces parti-pris qui envai.issent mas-
sivement novre action éaucaiive, faussant a notre insu le
sens méme de nos réactions? voyons coument se dsploie cette
congtelliaiion d'idées'regues qui font oostacle a la rencon-
tre de l'autre, Edifiés sous la pression de valeurs sociales
et inaiviauelles, directement tributaires ue notre vécu, liés
34 nos scnémes d'appréhension et de structuration de la réa-
1ité, les préjugés m'apparaissent surgir & priocri dau concept
m8me ae la déricience mentale, un peu comme si elle existait
a 1'état puf%t recevait son essence a'un univers particulier.
Quant aux vocables "déiicient, aébile, idiot, imbécile, pro-
iond, aressable", ils se cnargent émotivement d'une image
insécurisante, voire rortement négative i l'occasion. Il
seralt sounaitavle ae transformer certains de ces él2ments,

- = - . hY 1] 2
issus d'une terminologie & la Esquirol™.

Mais est-il possible d'expliquer une vision aussi dé-
formée et amplifiée du handicapé intellectuel?” Pour une part,

on est amené & retracer son origine dans 1'inconsistance mé-

me de classifications telles que 1'inadaptation, le retara,

l‘R.Zazzo dans un colloque sur la déficience mentale (Paris

1971) disait: "il n'y a pas l'Intelligence, il n'y a pas

la Dépilité, il y a différentes manildres de les da&finir

au moyen dae certains instruments, un point c'est tout".Cité par

ARGELES, G. ' \

1977  "Questions...sur la débilité en question..." in Les
Cahiers de 1'Enfance Thadaptée, .no 212, janvier, p.18,

2 . . . N
Esquirol (1318) iut le premier & employer le terme "idiot".
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1*échec, le handicap, etc.. dais on doit surtout y déceler
une conséquence du spectre anti-conformiste que vihicule pa-
reille terminologie, c'est-a-dire la marginalité. En insti-
tuant la norme, la socidté crée en eifet le fossé de la dé-
viance, fossé ségrégationniste qui s'élargira sans cesse
sous la poussée des innombrables mécanismes sociologiques.
L'éduqué devient 1la proie de 1'étiquette. Pour lui s'ouvre
alors peut-8tre le chemin paralléle de l'institution, voie
utilisde par la société pour se débarasser de ce qui lui
reste étranger. C'est ainsi que la "ségrégation est aifirmie,
renforcée méme et trouve dans le monde extérieur et 1l'insti-

. . \ 1
tution une caution racionnelle et rassurante'" —.

1.1.5 Un ghetto qui se resserre

L'environnement de 1‘'inadapté mental contribue souvent
4 ancrer solidement son image ndégative. Combien de fois,
n'arrive-t-il pas qué, devant sa voionté d'opposition ou au
contraire la irégquence de son apathie, nous soyons tentés de
le sous-estimer? Ce rejet du mirieu coétiiciente 1'image pa-
sale dévalorisante que le jeune regoit de lui-iéme, ét la
perception estimacive de soi s'en trouve grandement affectie.
les facteurs exogdnes ae 1'état ae sélection im-
plicite et de dittérenciation dévalorisante vont
déclencher des facteurs endogénes, s'engrener sur

eux. L'enTant vit sa débilité d‘uUne maniére propre
a 1lui; 1°'état de d4bilité n'est pas périphérique,

* INTZAN, A. et R. TASTAYRE, ov.cit., p. 57.
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décentré, par rapport 2 son régime ordinaire de

maniéres d'@tre au monde et 2 soi; c'est- a-dire

que la personnalité de l'enfant "dit débile" a

intégré d'une maniére singuliére le fait de ca-

tégorisacion et de ségré gatlon que le milieu lui

exprime selon des modes variés cde langages plus

ou moins explicites.l

Ainsi 1'état d'insécurité de l'apprenti riaque-t-il de
s'accroltre démesurément, l'incitant & démissionner. Cer-
tains, souligne uinette Lépine, "deviennent verturpvés dans
le sens qu'ils ne s'aiment plus eux-mémes, parce que leur en-

. .. P 2

tourage ne les a pas acceptés tels qu'ils 4taient"” ~. Ce sen-
timent d'angoisse va se retrouver non seulement chez le défici-
ent mais également chez 1'intervenant lui-méme, De 1'écart
entre les résultats obtenus et ceux escomptés, entre la con-
duite qu'on aimerait susciter et celle effectivement provo-
quée, naft un certain malaise pddagogique. vés lors on impu-
te souvent le motif de la faute au sujets puisqu'il n'a pas
su devenir le porte-étendard de notre compétence, il est dé-
chu. On l'accuse ae manquer de potentiel, on met en évidence
son inadaptation, ses limites, u'ailleurs, n'est-ce vas un
débile mental! Puis par un cumul d‘'échecs répétés, on géné-
ralises le handicapé intellectuel s'avoue incapable d'avp-
prendre, son potentiel cognicii se révéle insufiisant. On

adopte alors une attitude pathogéne qui nuira gravement a

» 7
2,

1'évolution de: l*enfant. L'efret pygmalion ‘est cré

1 1N1ZAN, A. et R. TASTAYRE, ov.cit., p». 56,57.

L=EPINE, u.
1976  Eduquer avec amour, p. 49.




60

1.2 Dérinition d'une politique éducative

1.2,1 Le r8le psycnopédagogique

Entre le thérapeute et le psycho-éducateur oeuvrant au
niveau d’'un savoir &tre, va s'insérer le psychopédagogue tra-
vaillant en vue du savoir factuel et du savoir faire. OQutire
1l'essentiel modeling au comportement visant A restructurer
les attitudes et les conduites periturbées, nous avons en ef-
tet & accomplir un ertort intense sur le plan de la relation
objectale. Sans cesse, au sein de notre praxis 4ducationnel-
le, sommes-nous engagés a susciter aes ulses en situacions,

a aménager des rencontres entre 1l'éduqué et son entvourage.
Toutefois, au deld d'un tel discernement de la réalité immé-
diate, l'enseigneument cherche rondamentalemen® la personna-
lisation du pénériciaire lui-méme, l'épanouissement de son
potentiel énergdtique.

La pédagogie, en degd de son action de comaunica-

tions et de signaux d‘apprentissages sur des objets,

est rencontre ae sujetvs; elle est une dynamique si-

tuationnelle ol le maftre dans la maniére d‘8tre 13

et de moduler sa présence déclenche l'activitsd ex-

ploratoire, 1l8ve les barriéres conditionnantc la
pseudo—expression.l

Se dégage ici la ronction acxivatricezau psycrnopédago-

L INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 135.

I1 faut voir dans la psychopéuagogie le pnénoméne tangible
de l'acte duucatif au sens ol l'enitend Roger Tastayre:
"Par psycnopédazogie, je qualirie 1'acte concret; je ne
meTs pas seulement en rapport deux sciences qu'il taut
certes développer et connaltre quoiqu'elles ne surfiront -
Jamals a poser l'acie dducatif qui est une praxis e: non
pas une application". Ibid, p. 10.
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gue. Son r8le consiste & diriger l'apprenti sur le cnemin de
l'expression, de l'actiion iormatrice et auto-constituante., A
l'intérieur du groupe, son intervention s'apparente oeaucoup
4 celle d'un animateur. Dans ce sens, i1l uéfend 1lui aussi la .
conviction que "tout individu ou ‘groupe est capable de créa-
tivité et d'autonomie tant dans l'acquisition ue connaissan-
ces que dans la solution de ses proovlémes et son engagewment
Jdans une action" l. Sa tache demeure essentielleument identi-
que a celle des auires agents co—opératéurs (social, syndi-
cal, culturel, vastoral etc.). Au wlme titre qu'eux, il sti-
mule son clan, 1'encourage, s'etiorce de faire dmerger son
expreésioﬁ} I1 a le aevolr de croire au potentiel innovateur
chez le déiicient et de l'actualiser. Il s'emploie donc 2
"harnacher la créazivité (...), & la transiormer en énergie
utilisaole, & la pehdre produccive” 2, non seulement dans les
limites des apprentissages imposés, mais également dans le
cadre du jeu, outil idéal du adveloppement. "Les jeux autant
que les apprentissages des techniques et des codes, sont des
dl1éments (depuls la premiére entance) dynamiques de la gené-

se de l'autonomie, de la personnalité" signale Roger Tacstay-

re,
1 poray, m,
1967 "méthodes et Yechniques d‘*Animation™ in Les Cahiers
dade 1°'T.C.%.A,, P.25 . , septembre, no 4,5,
2

Ibid, p. 27.
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Il n'est pas inaiftérent d'entendre l'activité ludique
(jeu de fiction, d'exercice, de régle) comme une composante
tonctionnelle préparant le terrain aux expériences ultérieu-
res, sans négliger sa tonction libératrice et régulatrice.
Les langages diversifiés du jeu permettent en erret d'exté-
rioriser et de transcrire en manirestations acceptapbles, des
données émotionnelles brutes, ues conflits latents, des an-
goisses désorganisantes.,

Catnarcique, c'est=-a-dire libérateur, sédatif,

est ce jeu ol le sujet exprime la dramatique qui

le mene, le conflit qu'il subit, dont il est l‘obn-

jet, vers une solution d'un optimum tonico-muscu-

laire et vers l'expression et conscience d'un lan-

gage, qui le rassure car il a assumé, &liminé, sa

tension.

1
Jeunes engagés dans la rencontre d'un cosmos extérieur,

jeunes s'apprenant eux-mémes, qui réclameront ce 1'interve-

nant vlus gqu'une simple improvisation.

1.2.2 La planitication clinique

En plus de l'indispensaple présence cirecte aupres des

débilés, 1l'éaducateur est tenu d'investir oveaucoup dans 1‘'ap-

’ ’

procne clinique. A chaque protégé, 11 s'aveére nécessalire de

consacrer un dossier et d'oririr une programmation indivi-

duellez; fondée sur ses besoins particuliers, et s'ddifiant

L INTZAN, A. et R. TASPAYRE, o0D.Cit., D. 66.

Cette programmation, en collavoration avec le centre de
théravnie ou d'activités pnysiques et sensorielles, est
nhaoituellement établie par le parrain ae 1l'enfant, cna-
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comme sult:

2.2.2,1 Evaluation du sujet

ILe comportement constituant une source privilégide d'in-
rormations, chaque éduqué est d'avord souwis & une évalua-
tion géndrale ou l'on rait l'inventaire de ses acquisitions
de pase sans rien négliger. A cet égard, on aispose entre
aucres, de la grilie psSycho-moirice ( Vvoir append. A )}, du
procédé Gunzberg (voir append. B ), de l'analyse des fonctions
du moi (voir append. € ), du test .Harvey (voir append.D ),
de l'opservation participante (voir append.B ), etc}. Ce
premier répertoire complété, on procéde & 1'élavoration 4'u-
ne synthése de cas en collavoration avec le personnel des
services rééducatirs et thérapeutiques. Une telle synthdse,
une fois analysée et approuvée par 1l'édauipe de résidence,
rend possiole une appréciation compléte de l'ideat;té de 1°

inadapté (Voir append. F ).

oue adulte s'ocecupant du parrainnage de trois d'entre eux.
"Cette responsabilité permet d*assurer un suivi psycho-
dducatif, autant au niveau des programmes qu'au niveau ae
1 approche relationnelle a privilégier. I1 voit a leur ha-
pillement, il est responsaple du dossier et du cumul des
données, .I1' doit communiquer régulidrement avec les pa-
rents, ou établir avec le travailleur social un plan de
-gensibilisation pour la famille, L‘éducateur doit aussi-
agsurer le lien entre. l'école et la régidence. e plus,
"11 doit porter une attention spéciale a la sante du sujet
et identifier les malaises au serviee de santé". CORPORA-
. TICN "LES. DEUX RIVES", opwcit., p. 71,72,

l Iliesﬁ important de ne pas perdre de vue que ces dossiers
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1.2.2,2 Détermination des
_ apprentissages

Torsque la cueilletce d‘indices est terminée, on lo-
calise le protégé dans un ou plusieurs secteurs de forma-
tion. Le processus éaucatit se veut ici global et porte sur
divers types ae développements suscitant les assises d'une in-
dépendance. On y retient le plan physique, ol l'on va éprou-
ver des hapbiletés de vie quotidienne (alimentation, propre-
té, haoillement, psychomotricité, etc.); le plan intellec-
tuel, ol l'on va exercer aes notions pré-académiques (mémoi-
re, attention, discrimination perceptuelle, association lo-
-gique, communication, utilisation de la matiére etc.); le
plan social, ou l'on va tasonner des attitudes normalisantes
{politesse, ponctualité, respect de 1l'autre etc.), essayer
de faire naftre une conscience morale et promulguer des in-

formations relatives au monde extérieur.

Remarquons qu'il est irrfaliste d'inscrire 1‘'apprenti
dans tous les domaines du savoir en une seule tois. Cela im-
poseralt une trop grande responsabilité au personnel dduquant

qui ne suffirait plus & la tdche, d€33 partois trés lourde,

personnels ne reflétent qu'une image aporoximative de .cha-
cun. race a un client nouveau, il convient toujours de fai-
re l'hypotnése nulle et de rérérer a notre propre observa-
tion, L'hypotnése nulle signifie que 1'éducateur "base son
activité et son attitude fonciére sur la réalitéd empirique
de l'eniant (...) sur le sujet, la personne et non pas sur
l'oojet eificient d*une certaine production-sélection".
THNIZAN, A. et R.TASTAYRE, ov.cit. p. 60.
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Obligation échoit & l'intervenant d‘abattre quant & la tech-
nique un travail considéraple: programmations inaividuelles
et collectives, diagnostics, observations, synthéses, rap-
ports journaliers, participation aux airférents comitésl,
rencontres-avec les parentsz, dlapboration d'un matériel d'ac-
tivité, etc.. A l'efficience clinique, s’'ajoutent des occu-
pations physiques et administratives: faire les lits, procé-
cer a la toilette des jeunes, ertectuer des inventaires, des

achats et des réquisitions, entrenir les locaux, effectuer

des réparations mineures, etc..

l1.2.2.3 Invention 3
d'outils d'opération
et de supervision

La progression du handicapé requiert 12 composition d'é-
tapes spdciriques ec l'implantation de diagrammes d'opéra-
tion et de mesure. (1 faut donc déterminer les objectifs a
atteindre (voir tTableau 1) ainsi qu'un plan d'action initial
(voir tapleau 2.), qui varient selon le rythme de chaque bé-
néficiaire. Afin de pien canaliser les ertorts vers le out

tixé, le détail du projet inclut les personnes arfectées &

sa mise en application, les ressources uiilisées, les pério-

La charge «de comité permetv & 1'aaulte de mieux s'évaluer
et s'orienter, assurant ainsi une mellleure progression de
son travail. Ces écnanges, lorsque pasdes sur un respect
mutuel, étaplissent une continuité au sein de 1 équive.

"Dans un plan d'action flavorsd de concertation avec le ©',4.P,
1'équipe aura a intervenir aupres aes parents nacurels a:iin
de les sensioviliser aux pesoins de leur enfant, d'accencuer
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des d‘'exdcution, de m8me que les moyens de contrjle et d'es-
timation., Celle-ci sert & compiler les rdésultats, enregis-
tranyv ainsi l¢évolution du déficient. ve fagon naoituelle,
on jauge a4 partir d-'une feuille-contrdle (voir tapleau 3).
On €lapore une ricne contréle permetiant d-évaluer
l'etTicacité des actions entreprises. A l'aide de
cette fiche, l'éducatveur responsable du cas 1ait
au besoin les correctiis necessaires et en infor-
me les autres éducateurs. Un uoment précis est
prévu pour évaluer les plans d'action et se aon-
ner de nouveaux objectifs.l
ve plus, 2 la iin ae cnaque mois, on tracera le profil sy-
noptique du sujet dans tous les domaines (voir <waoleau 4), per-
‘mettant ainsi une rétrospective et une prospective plus riches.

1.2.2.4 Elaboration d‘'un )
' matériel de planification

A ces instruments d'organisation et de jugement qe
l'apprentissage, vont s'‘ajouter uivers £léments de plani-
fication géndérale de l'agir et cu milieu de vie. On y retrou-

2
ve e

Le code de procédure, couprenant l'horaire type de la journde;

ou d'étaplir un rytnme de visites et ae sorties; qu'ils
assuwaent leur responsavilité parentale en déiendant les
aroits de leur enfant, et en veillanv & ce qu'ils aient
les services qui leur sont nécessaires"CORPORATION"LES
DEUX RIVES)op.cit., p. 13.

Ibid, p. 71.

Selon le document "Programme-cadre au Pavillon Dazenais"
de la CORPORATION "LES DEUX RIVES", p. 09 a 71.




TABLEAU 1

Détermination des objectits
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Objectifs de:fulie date: ler zavril
période visde: 3 mois
]
I
analyse de critéres

| la situation

Alimentation

Julie vorte la cuil-

objectifs

d'évaluation

que Julie puise la

lére du plat & sa bou-.  nourriture dans feuille-
cne, mais elle ne puise| son assiette avec contrdle
3 [ b Y ]
- pas la nourriture dans sa culllere ,
l'assiette |
|
H
!

i !
Habillement !
Julie ne coopére pas| cue Julie tende feuille-

lors de son habillage bras et jambes contréle

| ' quand on l'habille |

|

|

Communication i

|

| Julie s'exorime bezul & lonz terme: lui reuille

coupr par des mimiques, |faire émettre des P .
= contrdle !

Elle 4met aussi des
cris, des gazouille-
Iments, des sons en "A"
iet "E" et des suites
jvocaliques en "BE"

|

sons plus varids

4 court terme:
accentuer chez elle
1a revoroduction des
sons "A" et "E" par
le biais de 1'imi-
Tation




situation actuelle;

TABIEAU 2

Sommaire du plan d'action

objectif's: jdentiques & ceux du tableau 1

identique a celle du tableau 1

l'enfant & les renroduire
le plus souvent possible

casion s'en
présente

CONTROLE
. ET
N I )
ACTTIONS QUAMD QUI RESSQURCES EVATLITATTON
Alimentation
e .. 1 - \ . . .
spgr;sgiéitgalnuge i}éiiea 2 1'heure des | Educateur en Plat, f'euille-
VO Lice lé n Bgritgre avec repas ou col- | présence cuillére et contréle
¥ puise - © lations aliments
sa cuillere
Habillement
Aider 1'enfant 2 tendre ses| & toutes les Educateur en | V8&tements teuille-
bras et ses jambes lorz de séances d'ha- | prdésence contréle
son habillage billage et de
désabillage
Communication
Emettre nous-mémes les sons Toutes lés Educateur en | nous-mémes teuille-
" E" et "A" pour inciter fois que 1'oc-|vprisence contréle
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TABLEAU 3

Feuille-contréle

Mom: Julie

mois: avril

Habillement
mer. 1 jeu 2 ven 3 sam 4 dim. 5 lun 6 mar 7
mer 8 jeu 9 ven 10 sam 11 dim 12 lun 13 |mar 14
mar 15| jeu 16 | ven 17 sam 18 dim 19 lun 20 | mar 21
mer 22 | Jeu 23 | ven 24 sam 25| dim 26 lun 27 | mar 28
er 29 jeu 30

. AN
Julie tend bras et jambes

Julie tend partiellement bras et Jabes

Julie refuse de tendre bras et jambes



TABT.EAU 4
Feuille-contrf8le mensuelle

H Jour | 18T # | g€ | @ 10 1 [15€ | 1R | 20® ] 22| 208 | 2” | 2P

A

B Acquis

I

L

L Partiellement

T acquis

I

D)

g_ Dépendanc. e

n o o

I, Jour

T

i Acquis

E )

g Partiellement

: acquis

A

T

T

0 D4pendanie

N

C Jour

O i

N

M Acquis

? Partiellement
acquis

a qui

A

g Dépendance

N

A noter que trois journées par semaine sont sélectionnées,

profil mensuel exact.

Te tableau demeure donc vartiel.

afin de donner un
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les déplacements des débiles dans les aiftérents services;

la grille des activités; la répartition aes t&ches (telles
que couper les ongles, laver les cheveux, refaire'les lits,
etc.); la mention uu jour et de 1l'neure ol doivent s'exdcu-
ter les travaux d'entiretien de la résidence et au matériel;
la référence & des tableaux de procédure encore plus détail-
1€és pour des fonctions vrécises (ex.: au diner, le déroule-
ment du repas, les navitudes Qe cnacun, etc.); une informa-
tion courante sur les particulérités du régime fonetionnel de
chaque jeune; la procédure a suivre lorsque survient un com-

poriement mal adapté.

Le programming, qui enjoint de prévoir les occupations de la

journde; d'organiser nos propres tAches avec plus d'équili-
ore; de mettre en évidence les priorités; de réquisitionner
le matériel nécessaire; de planifier les actions des program-

wwes.

Le code de résidence, dont le but est de aonner, aux moyenne-

ment démunig au niveau intellectuel 1la possibilité d'enre-
gistrer et d'intégrer les valeurs sociales et humaines
transuises dans un coue de groupe dépersonnaliséd, Ce recueil
vrésente certains avanvages pour les éaucateurs, leur of=_
frant plus d'uniformité dans leurs exigences, ainsi-que la
mise en relief des m@mes principes et des mémes mérites pour

appuyer les réglements et les lois.qu'il expose.

Le journal de pord, oll 1'on compile les faits et les événe-

ments importants cu vicu quotidien du résident.
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Le dossier du ovdnéficiaire, que 1l'on retrace dans cuaacun aes

services, Assez exnhaustif, il contient surtout des rapports
d'évaluation, un résumé de l'histoire familiale, des Tiches
de chronologie d'appel et des rormulaires précisant les ren-
seignements généraux sur l'éduqué. Lans certains cas, on y
consigne des rapports médicaux, psycnologiques ou psychouio-

teurs selon le vesoin,

1.2.3 Approche relationnelle humanisante

Aux faits d'ooservation de nature empirique et aux ins-
truments d'opérationnalisation, il est indispensable d'al-
lier une nouvelle frégquentation humaine et compréhensive.

De sa qualité dépendra dans une certaine mesure la validité
de 1l'enseignement. Marie-Etienna Gagnon-Ratté remarque a ce
Provos:

J'ai constaté que si cette relation est bonne,

11 se fait un zransfert dit "positif" envers

l'goJet qu%, en l'occurence, peut 8tre une ma-

tlere acaacmique quelconque et 1'intelligence

de l'enfant se développe et il apprend, en plus
de se transiormer de 1'intérieur.l

Il convieni donc d'ausculter les fondements de notre dy-
namique intra-relationnelle avec 1l'inadapté. Outre notre
savolr cognitii, nous sommes dans l'ooligation d'utiliser

tout notre potentiel intuitil pour communiquer avec lui et

1 GAGNON-RATTE, i.E.

1977 La déricience mentale, maladie qui Se soigne et se

guerit, p. l1l2.
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1

établir le lien primordial~. Ce premier contact implique un

sursis parfois long, hardu, méme frustrant et décourageant,
nécessitant volonté et patience, mais avant tout acceptation

de l'autre et lucidité dans 1'affection &

Le ponneur et le bien-&tre d'un enfant dévendent
du degré d'amour et d'approvation qu'il recoit.
Nous devons 8tre de son oord. bktre de son bord
c'est lul donner 1l'amour, pas 1l'amour exclusif,
pas l'amour sentimental, mais 1l'amour qui con-
siste & se conduire avec l'enfant de facon qu'il
sente qu'on 1l'aime et gu'on l'aCCepte.z

I1 nous incowoe de bAtir avec lui un é€tat croissant
d*empatnie. gncore iaut-il prendre consclence des traits qui

sous-tendent notre interaction. Comment assunons-nous cette

3

urrion” % S'avére-t-elle anxieuse, destrucirice, aominatrice,

rejetante, oblative? lious procure-t-elle du bien-étreuO

On peut arfirmer que les enrants uits aéviles sont
marqués, au sens réel du terme, socialement, ils
ont et font expérience du déplaisir, déplaisir re-
lavionnel; et ils cherchent d‘'autres fagons, d'au-
tres canaux aiin de trouver du plaisir (compensa-
Tion, iuite, rixation-udpendance). Dans la mesure

"Il n*existe pas de recette ni ae réiérence c¢chdorique qui
nous préparent a étavlir cette relation. C'est en explorant
les multiples tacettes ce la communication sensorielle,
musculaire, gescuelle et symvolique que nous arriverons a
nous approcher au-dela ae leur paripnérie et ainsi pour-
rons-nous atteindre leur monce intérieur presque impénsd-
traple” CORPORATION "LES DEUX RIVES", on.cit., p.55.

NEII]I', AIS.
1970 Liores enrants de Summerhill, p. 114.

Voir a ce sujet le cnapitre de_Roger wastayre sur la "ly-
vologie des relatlons‘maitre—eleves" INIZAN,A. et R.TAS-
TAYRE, on.cit. p. 99 a 108.

Roger Tastayre indique qu'il doit se produire un virita-
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oll ce canal de prise de plaisir, par 1l‘'action 4au-
cative, sera Aminemment numain (dépassement du dé-
plaisir) et dans la mesure ol le pédagogue vrésent

a atteint lui-méme le plaisir de 1l'oblativité, dans

ces mesures dis-je on crde des personnes ou, du

moins, on rait se créer des personnes.,

Cependant, nous avons le devoir de ne pas nous contenter
d'un;agrément = exclusif, issu d'une communion close, hermé-
tique, n'existant que pour elle-méme. Aurapport de dépendan-
ce, nous sommes engagds A substituer la joie de la réalisa-

tion, de production, "c'est-a-dire une prise en charge d'un

- . ’ .. e - - . 2
projet constructir, créatif sur des matériaux et objets"' .

Cette effusion osmotique de contentement partagé ne pourra
s'dtaplir que dans un climat ae confiance et d'autnenticité

ol nous manitesterons avec constance cette "considération

3

inconditionnelle™ que mentionne Rogers~”. ‘loutefois, accepter

et sécuriser 1lé déficient, commande que 1'éducateur s'accepte
lui-méme et ne projecte pas ses vropres puisions agressives.,

11 importe de lutter contre notre anxiété.

Quand un entant attague, c'est par rdaction. Si
tu réponds & son agressivité et & sa haine par
de 1l'agressivité, des punitions et de la haine,
tu n'arranges rien. ‘wu manifestes simplement
ton angoisse. Faire payer 4 un jeune ses compor-
tements n'aura pour résultat que de produire en-

ble échange bilatéral en ce qui a trait & la satisfaction

des besoins. I1 ajoute "Il taudra sans aoute #tudier l‘*éco-
nomie de ces échanges car si la relation oblative apparalt

la régle necessaire (aimer, considérer l'autre pour lui-

m8me), elle est sans doute intenable si le pédagogue n‘'a

pas plaisir a relationner" INiZAN,A. et R.WASTAYRE,op.cit.p.107.

I rpid, p. 19.
Ibid, p. 106.
2 C.R

R v C.R., . ,
1%% S Lioerte vour anvrenare.
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core plus d'agressivité, ouverte ou cachée.l

Relativement en sécurité en nous, nous serons plus en
mesure de connaltre 1l'apprenti, d'aporofondir sa-dynamique
instinctuelle ainsi que ses modalités réactionnelles. Peut-
8tre serons-nous incités a apporter zlors une réponse plus
adéquate 3 ce qu'il réclame et dont la nomenclature suivan-
te donne un bon/apergu: besoin de satisfaction primaires
(tant sur le plan pnysique que psychologique), pesoin d'une
relation personnalisée avec 1l'aaulte, besoin d'identifica-
tion quant au réle soeial, bpesoin de stimulations, pesoin
de stabilité, pesoin de propriété et d'appartenance, vesoin
de traitements spécifiques, pesoin sexuel, vesoin de commu-

nication et d'expression, ovesoin d‘adaptation & la micro et

macrosphére, eic..

* L:PINE, G., op.cit., p. 69.



CHAPITRE ITI

Aires d'aporentissage

2.1 Le plan physique et l'autonomie de base

2.1.1 Priorités éducatives

Si l'entant n'a pas acquis quelques données essentiel-~
les au niveau somatique,il ne lui paralt guére loisiple d‘ac-
complir une évolution marquée concernant 1* inteliectuel et 1e
social. N'oublions pas que les difrférentes conduites percep-
tivo et neuro—mofrices influent directement sur l'initiation
4 la lecture et a l'écriture, Quanv aux assises du calcul
(groupements, ensemples, etc.), elles se iondent a partir ae
1'emprise corporelle sur l'environnement. De méme, comment
imaginer son insertion dans un programme socialisant, si le pro-
tégé ne posséde pas une certaine indépendance, et ce dans
l'alimentation, la voilette, l-habillement, la coordination

dynamique générale, 1l'organisation spvatio-temporelle, etc..

Nous savong que 1‘aptitude motrice, ou si 1l'on préfére,
1'hapbileté & accomplir une tlcine pnysique, sous-iend uvoute
1'arcritecture ae cevie auto-suffisance. Edugquer le mécanisme
psychomoteur s'impose aonc couwne une tentative capitale, no-

taument en adficience menvcale protonde ol la motilitéd s'é-
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pauche & peine.Les mouvements rééducatiis tendent & amélio-
rer le comportement entier et servent de substrati la pré-
formation, c'est-a-dire a modeler "les capacités qui seront

sollicitées dans 1'apprentissage" 1,

2,1.2 Motricité et contr6le percentif

Une remarquaple indigence quant & l'erfectuation et la
régulavion motrice caractérise le nandicapé mental. Cette
impéritie s'agrave singuliérement lors des activités & carac-
tére cinédmatique, tels la course, le saut 2e‘tc.. Spécifions
gue l'incidence tonique de liinsécuritéd va apparaftre alors
tortement. Wuitter le coniort micigé de 1l'immooilisme pour
S'engager dans une épreuve dynamiqué requiert en effet peau-
coup blus c¢e contrdle postural., Celui-ci sera sollicité au
maximum dans les exercices de coordination générale. Pertur-
pations, vlocages, insuftisances corporelles forment donc le
bilan négatir de 1'agigsement pour cette clientéle.. Mais
convient-il_d'imputer exclusivement la taute de cette désor-

ganisation & une carence du rdzime moteur?

1 p1cq, L. et P. VAYER, ob.cit., p. 18.

2‘“La proposition de "courir en restant sur place", qui trans-
ose un acte zlocalement pergu comme deplacement a‘'un point
a4 un autre, dans les limites a'un espace statique; de méme
que celle de "sautiller sur un oied", "sur l'autre" et "2
pieds joints"™, ront en effet appel & une certaine reprisen-
tation du corps aans l'espace et metient en jeu organisa-
tion praxique et coordination volontaire™
BUCHER, H.
1973 Approche de la nersonnalité de 1'enfant par 1'examen
psycho=-moteur,p, 52,53.
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Des tests effectués par Roger rastayre sur trois sous-
groupes .intellectuellement inadaptés, ravorisant 1'appré-
ciation des compétences psychomotrices basales, autorjisent
4 conclure que

Ce n'est vas le déficit moteur proprement dit qui

dift'érencie les sujets pour une plus ou moins gran-

de reussite pratique, mais ce sont l'attitude et la

mobllisavion aurant l'activite, leurs conduites plus
ou moins tonigues et exnloratoires.l

De m8me, ce qui semble parroils provenir d'un défaut .
moteur peut s'avérer en r<alité un prooléme de perception
visuelle et/ou de construction spatiale. Parlant des mémes
démunis, cet auteur: indique que "chez eux, l'analyse percep-
tive et les activités d'ajustements précis, détaillés, or-
aonnés, en un mot l'activité visuo-motirice, sont opérées
d'une maniére contuse, globale, approximative" 2. Ainsi, la
défection du systéme perceptivo-visuel va souvent prévaloir
sur l'indigence de la régulacion somatique?. Cette disson-
nance entre le potentiel aiscriminatif et le tonctionnement
cinétique va se trouver a l'origine de 1'imprécision de l‘'ef-

Ticience gestuelle.L'’examen des deux Barrages (Zazzo) appli-

1 INTZAN, A. et R. TASTAYRE, ov.cit., p. 181.

2 Ibid, p. 182.

3 L'éducation de la perception prena une vlace importantes
notaument la discriwmination visuo-umotrice, grice i la-
quelle l'apprenti tend & s‘'adapter & un matériel concret:
"il s*agit de développer au maxiamum les activités percep-
tives par des exercices aans la mesure ol justement 1'in-
tégration intellectuelle est faiple"déclare R. Tastayvre,
ibid, p.197.
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qué par R.Tastayre & un groupe d'adolescents déficients a aé-
montré une modalité de participation plus lente gue cinez
les individus d*intelligence moyenne du méme &ge chronologi-
que., Toutefois; nonobstant ce retard, le handicapé tait preu-
ve encore d'une sérieuse inerticacité, L'auteur en précise
la raisons

Or, ce sont les contrdles qui, chez les débiles,

se montrent insuffisants; ou du moins le régime

moteur 1ié & leur développement somatique est,

en quelque sorte, trop rapide pour la finesse de
discrimination perceptive dont ils sont capa-

bles.l

Conscient de cette incompétence notre bénéficiaire
va tenter fréquemment lors de ses diverses mises en situation,
de réduire sa cadence de travail. Cependaat, lorsque l'occu-
pation présente un canevas trop cowmplexe, noug avons la la-
titude d'observer une accentuation du rytnme d'accomplis-
sement de la tdcne, phénoméne que Zazzo a appellé "la sur-
vitesse inadaptée"_et qui vise manitestement & bAcler 1l'ou-
vrage. Nécessité nous écnoit donc de ne pas exiger de l'en-
fant un efrort supérieur & son potentiel de production. Cer-
tes, on "a trop facilement contondu incapacité a rdaliser

2

une tAche dans un temvs donné et inaptitude" © signale encore

R. Tastayre, qui ajoute que lors de l1l'exécution 4°'épreu-
ves de performance comme cellesde Kohs, "le sujet rdussivw

les constructions mais dans une durée supérieure au temps

Ibid, p. 184,
Ipid, p. 195.
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limite" l. I1 n'en demeure pas moins que le mode d'acapta-

tion psychowoteur du protégé commande que nous opérions une
régulation de son action, que ce solt en vue d'un Ireinage
moteur ou d'une incitavion. [1 importe cependant de doser nos
intercessions, car une action trop directe ou trop ovrusque

s'avérera susceptiple de déranger son régime émotionnel et

. , fiqs . 2
fonctionnel, aiifectant gravement la re¢alisavion en cours.

Oon a voulu essayer, pzar un procédé expérimental,
de réduire la survitesse inadaptée des uns, ou

au contraire stimuler l'activité des autres et
augmenter leur rytnme de travail; on n'a pas cons-
taté dramdlioration quant 3 1‘exactitude. Il sem-
ple méme que !'lntervention de 1l'examinateur (soit
par signal sonore: cas de svimulation soit par =i-
gnal verbal:; freinage demandé) ait un effet pertur-
bant sur l'activité et le rendement. Tous les su-
jets ont déclaré avoir été "trés génés" par les
signaux; en fait on ne favorise pas le niveau de
vigilance (attention) dans le sens a'une meilleure
adaptation (soit plus de précision soit plus de
vitesse), mais en augmente ce niveau dans le sens
de 1'émotion: — nomoreux blocages — activitd in-
termittente — augmentation de la fatigue — réac-
tions agresmves.3

voila qui met bien en luniére la relation indissociaole
existant entre tonus et émotion. Le réflexe s'imprégne d'émoti-

vité devant le degré de complexité de la vesogne mais Jdga-

L 1pid, . 195.
"Lela ne 81gn1f1e vas, 1l& encore, que la pédagogie n'ait

pas a intervenir pour stimuler ce rythme et rendre rinale-
ment plus adaptable proiessionnellement et socialement 1l'ap-
prenti, sais il semble que 1l'intervention ne doit pas
tre efrTectuée lors des phases initiales de 1'aoprentissasze;
de plus, qu'elle ait lieu non pas au cours au travail, Si-
multanément aux essais, mais en fin, au début, dans les mo-
ments d’intermittences, ou mieux sur la demande du sujet”.
Ibid, ». 195.

3 1pid, p. 185
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e

lement Tace 3 l'entremise de 1'adulte. Ce qui nous oolige

une approche surtout sécurisante et approvatrice,.

2.1.3 Les composantes psychomotrices

Notre cheminement réséducatif sera d'atord consacré a
1'évaluation des diverses constituantes psychomotrices: sché-
ma corporel, latéralité, orientation spacvio-temporelle, coor-
dination dynamique et statique, rythme, relaxation, respira-
tion etc.. Nous aurons ainsi l'opportunité'de'mettre en re-
lief les mulviples inadéquations dans le fonctionnement,
qu'elles proviennent de troubles de l'attitude: 1*habitude
posturale est souvent défectueuse chez le dépile (position
vodtde, t&te penchant vers l'avant, balancement continu du
tronc, manidrisme, stéréotypes etc.); ou de troubles de la

coordination dynamique générale: imprécisions et maladresses,

confusion de la latéralité, déficit dans la structure motrice

de base, édification spatiale et temporelle pauvre; ou de

troubles dans l'organisation du schéma corporel: le dérégle-

ment et la distorsion sont alors fréquents, provoquant de
grandes ditticultés a harmoniser sensavions internes et sti-

muli externe}; ou de Troubles de 1l'équilibre statique et dy-

namigque: posture chancelante, mouvements peu assurés; ou de

trouvles du coumportement: rfuite, inhibiton, impulsivité, a-

l » b L2 e « Nl - .
Pieron derinit le schéma corporel comme l'organisation des

sensations relavives a4 notre corps en rapport avec les coor-
données de 1'entourage.
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gressivité etec.; ou de crouvbles du tonus: paratonie, apa-

thie,etc.; ou de troubles physiologiques divers: applatisse-

ment des pieds, cyphoses uorsales, scolioses, :modifications
respiratoires, encépnalopatnie, paralysie et hypophasie, hy-
drocépnhalie, atrophie musculaire, caraiopatnie, retard sta-

turo-ponuéral etc..

Plusieurs causes s'inscrivent & l'origine de ces désor-
dres et syndrémes moteurs: insdcurité, situation conrlictuel-
le, traumatisme, Irustration, insuffisance de stimuli, ver-
turbation des premidres relations et des investissements ini-~
‘tiaux, etc.. Il est possible que l'analyse établisse si la
déconcertation du régime fonctionnel dérive d'un motif pu-
rement pnysiologique ou prend son ifondement dans une psycno-
vatnologie., Mais comment déterm;her avec certitude ol se si-
tue la carence? Est-ce au niveau du contr8le motveur, du iond
tonique, du schéma corporel ou des praxis? Coument dissocier
ce qui appartient au moi corporel ou au tonus, ce qui provient
du psychisme ou du physique? Il n'est pas indifiérent que
l'observation s'appuie avec rigueur sur des inaices minutieu-
sement approiondis, qu'elle se centre sur une -authentique cor-

poréité.

2.1.4 Le concept d'investigation

Afin d'assister les plus profondément démunis, c'est sur le

plan nsuro-moteur qu'il faut insister dans notre effort de
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restructurationt. En etret, leurs scndmes mentvaux se rdvé-
lent déficitaires, & cause de l'absence ou de la raretd des
manipulations. I1 semble bien que d‘une part la mauvaise or-
ganisation de stimuli-déclencneurs ait emvnécné le jeune nan-
aicapé de réaliser certains montages neuro-fonctionnels.
D'auvre mnart, ces montages ont pu ne pas se trouver sutiisam-
ment reniorcés pour parvenir A se constituer en acquis soli-
des et durables. Pareille innibition mourice s'unit a dés in-
digences pnysicues marquées, telles la parawonie et la syn-
2 . - - _

cindsie®™, I1 importe donc d‘engendrer dans._le systéme ner-
yeux central le .plus grand nombre d‘engrammes. possibles en
submergeant littéralement 1'éduqué d'un rlot continuel d'a-
zitations sensorielles de Touves natures- .

L'excitation des centres nerveux par stimulagions

neuro-uwotrices et sensori-wotrices provoque a la

tols une acvivité coroozale, une inta2gravion du

monde extérieur, ae méme qu'une identification

des parties au corps ainsi excitées, Des intlux

nerveux sont ainsi créés et la codification se

tait au cerveau sans taire appel 2 une partici-
pation consciente du sujet.a

Le rétanlissement des conduites investigatrices esgt

Remarquons que la rééuucation osycnoqobrlce 1noututlonnel—
le est coniide navitusllement & un service auxililiaire 3 1a
résidence (centre d° activités physiques, motrices et =enso-
rielles).

Picg et vayer notent que certains provlémes d° apparence neu-
rologique relévent en 1ait de 1'$volution du sch3ma corpo-
rel et se résolvent nar des exercices de perception et de
contr8le corporel.

3 CORPORATION "LES DEUX RIVES", opn.cit., p. 62,
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maintenant essenviel, rendant loisivle la iormation de nou-
veawx plocs cognitifs. Un environnement riche et diversirié
éveillera a vout moment 1l'intérft au bénéficiaire et, 1'encou-
ragera & vrospecter et a invenvorier. La brillance des opjets
et leurs diiférences de coloris, de méme gue 1l'introauction
de couleurs novatrices, de formes inédites ou de volumes dispa-
rates,tont augmenter le nombre des opdrations du toucher et
de l'exploration visuelle, De plus, le mouvement aes objets,
leur degré de nouveauté, une texture inusitée, un son ou un
bruit insolite vont influencer positivement les comportements
a'investigationl. I1 nous revient donc d'iwmpliquer davantage
le aéficient dans chacun des champs de la découverte visuel-
le (forme, couleur, brillance, mobilité), auditive (sons,
bruits) et tactile (volume, texiure, poids). Bénéficiant d'un
large <dventail de situations et de matériaux, le sujet exer-
cera plus pleinement sa motricité fine et globalez.

L'entant naft "explorateur"., Sa curiosité naturel-

le est insatiaple. C'est cette curiosité naturel-

le qui donne & l'enrant une soif d'apprendre et,

cela, toute sa vie durant. C'est-elle qui sera le

moteur de sa crdativité et de l'exercice de ses
haviletés les plus complexes et les plus variees.3

L Voir l'article de Rooert Bélanger sur les attitudes

de manipulation et d'exploration.

BELANGER, R.

1979 "Le jouet épnémére" in Informa 7200, Hopital Riviére
aes Prairies, jan.-1év. '

2 La motricité globale comvorte toutes les accivités & domi-
minance caraio-circulo-respiratoire ou nécessitant 1'usage
de grosses masses musculaires tandis que la motricité tine
signiiie toutes activités & dominance manuelle ou nécessi-

5 tant l'usage de petites masses musculaires.

BELANGER, R.
1979 Vinaigre ou miel, par l'auteur, p. 23,
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Tl lui taut toutefois, s'il adsire accéder & cette ef-
. s . - . N AT S

ficience mourice, disposer d'un entourage permissit™ ou il
puisse s'adonner librement & une réelle expérimentatcion .
Ia pratique - suivante relatée par Germaine Greer n'est-elle
pas significative:

Le dr. Jaroskav Koch & Prague, a rduni des bioés

dans un environnement olt ils avaient toute liver-

té d'agir, avec pour résultat qu’ *ils dtaient ca-

pables de grimper & une échelle a nuit m01s.3

Est-il possible de rétablir les démarches investigatri-
ces des inadaptés profonds? Prenons en considération une é-
preuve concluante réalisée par le directeur-animateur de
Terre des Jeunes,-et impliquant sept débiles sévéres platon-
nés, 4gés de 19 a 29 ans et ayant passé entre 10 et 12 ans
en institution.

L'id%e de Justin Bournival était de s'enierumer

avec eux durant trois mois et de les laisser vi-

vre et apprendre par eux-mfmes. Il comptailt sur

les vesoinsg Les plus élémentaires coume la faim

et la solf pour obliger les eniants a sortir de

leur torpveur pour agir. Et cela n'a pas tard~?

(...) Lorsque ses sept. "déricients mentaux pro-

fonds plaronnés" aident a servir 230 invitds, ze
comportant comme "de vrals petits messieurs",

Nous avons le devoir d'écarver les formules d*éducation
punicive., "Ce sont, en eiiet, ces méthodes qui effraient

l*entant, le rendent timide eg 3Lelunent sa %ur1081te, sa
dépbrouillardise et sa criativité® Ibid, p

"I'attitude de 1l'éducateur devra &tre telle qu'elle ne 1li-
mite pas l'enfan+ dans ses besoins d'exploration. vone, 3vi-
ter ce mettre a la portpe des sujets des objets pour les-
quels nous serions ovligés de meture des interaictions a-
yant pour erfet de rerouler l-eniant aans ses initiacives”.
. COXPORATION "LES DEUX RIVES", on.cit., p. 16.

uR&W , G
12 3 La femme eunuque, p. 90,
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lorsau'au temps des sucres 1ls rapportient en une

heure et uvemie un peu plus de 2¢5 litres de seve,

Jugtin Sournival ne peut s‘emp@cher de s*écrier:

"J'étais fier de les voir aussi dégourdis, aussi .

enthousiastes, aussi vivants!"l

Mais force est d'avouer que le processus s'avere beau-
coup plus lent en milieu institutionnel.ol les nomwvreux in-
terdits posés par la structure pnysique et la programmation

éducationnelle réduisent considdérablement 1l'initiative du

résident.

2,1.5 Le moi corporel

De l'agencement du schéma corporel vont dipendre les
diverses conduites motricesz. Selon P. Schilder, lorsque
"nous n'avons de notre provre corps qu'une connaissance in-
compléte et erronde, toutes les actions qui nécessitent cet-
te connaissance particulidre sont également erronées?;B. La
représentation du moi physique constitue donc 1'amorce a tous
mouvements., Chez les démunis , nous le savons, c'est-la char-
pente méme de ce mol qui est fréquemment compromise:

Ce qui frappe, durant l'observation de dépiles

mentaux c'est le fait de la connalssance active

trés avproximative de leur propre corps et de sa
mauvaise representation. Par connaissance active

1 passo, T.

1980 "Le droit d'é&tre, méme pour les débiles profonds" in
La Presse, Montréal, le 18 juin 80, p. D1l.

2"La maltrise corporelle est le premier éldment ce la maltri-
se du comportement" précise Lepsoulch, cité har PICQ , L. et P.
VAYER, op.cit. ,v.17.

SCEILDER, P.
1968 L'Image du corps, p. 67.

3
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et approximative, il faut entendre:

-faiple possipnilitéd d*animer les segments d'une
maniére diftdrencide (fréquence de dipilité mo-
trice Yiée);

-aide souvent visuelle dans la produection de ges-
tes et mouvements (représentatcion mentale insu-

risante); L.
-mobilisation peu précise, avec souvent inouvements

» L. - - S

parasites; ou mooilisation tres globale de tTout

le corps pour un geste ou un mouvement segmental-

re;

-reproduction approximative des mouvements pergus

sur autrui (en particulier lors d'une imitation

dirieree);

-connaissance parfoils trés aéfectueuse de l'orien-

tation simple droite-gauche sur soi, sur autruil,

aans un champ spatlal.l

Chez hombre de protégés s'effectue une véritaple aistor-
sion de l1'image du corps. La perception des segments est
inadéquates 1‘'axe somatique demeure flou; les gestes, vraiment
trés imprécis, se situent mal dans 1l'espace. (n constate é-
galement un rétréci du champ visuel, une perte ae cohdsion
ainsi que des plocages accompagnés de violentes manifesta-
tions d'angoisse, Cetce rupture de 1l'8tre va notaument s'ex-
primer lors des déplacements cinétiques. L'anxiété entralne
des inhibitions, spasmes, essoufflements, reius, requérant
de 1l'éducateur un support atfectit accrld. Un tel désordre

provoque parfois une impression d‘'éparpillement pouvant con-

duire jusqu'a l'auto-destruction.

Dans l'ordre logique des exercices rédducatifs, il ap-

paralt “fminemment souhaitaple de privilégier la conscience

1 INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 196.
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et la maftrise du corps comme facteurs pré-requis a 1'apti-
tude locomotive. Voyons comment il nous incombe d'assurer ce
cheminement pédagogique. Au stade sensori-moteur, le dysfonc-
tionnement des centres perceptifs de 1 *apprenti engendre un
souvenir confus des stimuli externes, perturbant la croissan-
ce du moi physique. Il importe donc de renforcer ses impres-
sions périphériques. Nous avons la t&che d‘'amener 1'éduqué
a4 identifier araduellement des ressemplances et des dirréren-
ces de plus en plus ténues afin de perfectionmer son réseau
cognitift:

{...) nous-devons nous efforcer de recréer les

sensations, aftriner progressivement les percep-

tions des dirférents organes sensoriels, étaplir

des rapports entre les perceptions, des rapports

de plus en plus justes, de plus en plus iins, a-

masser dans les difiérentes formes de la mémoire:

kinesthésiques, tactiles, auditives, visuelles...

des sensations, des images de plus en plus ditfé-
renciees.l

I1 s'agit en quelque sorte de plonger le jeune au séin
d'un bassin de stimulations qui peu & peu le conduiront a
sentir et connaitre sa mécanique personnelle,. Pour complé-
ter cette immersion sensorielle, on lui demandera de dresser
un inventaire de son corps, dont il ignore souvent maintes
parties. Nous sommes tenus de l*aider 4 en distinguer les

d1éments et & comprendre leur réle: segmentsde membres; frac-

tionsdu tronc, de la téte, des mains et des pieds; articula-

1 PICQ, L. et P. VAYER, om.cit., p. 38.
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tions. Il lui revient également d‘apprendre a contrdler ses
nombreux axes de mobilisation et & s'‘orienter. Pour y par-
venir, il est nZcessaire que nous l'engagions sur la voie de
la perception de son unité et de sa station dans l'espace.
Cette pnase lui donnera peut-&tre la possibilité de construi-
re ou reconstruire son schéma désorganisé. Dans ce sens, on
doitc tout a'abord le placer dans des situations corporelles

variées et, si possible, verbalement comuentiess:

position debout: sautillement sur place, €quilibre sur un-
pied, etc.y

position assise: on modifiera le support (banc, sol, cnaise) et
la disposition des membres intérieurs (jam-
pes Tendues, en tailleur, sur les talons):

position couchée: changement du support (tapis, sol, banc),
modification de la posture {(dos, ventre,

c6té), substitution de certains éléments
(iImmooilisme, resviration, reccitude, etc.);

rosition intermédiaire: accroupi {buste droit, maintien de
1*équilibre), & genoux.{en appui sur
les mains et les pleds, ou sur une
main et deux pieds, ceux mains ei un
genoux etc.).

Ces épreuves tavorisent 1‘'appropriation de la movilité
pour le adficient, qui intdcgre alors mieux ses mouvenents.
Améliorant sa justesse movrice, il vénéiicie d‘'une plus ample
aisponibilité envers le gestuel. Par la suite, on 1'invite
4 s'enrfler a l'intérieur d'une cinématique totale (uarche,
saut, course, roulaue, quaarupédie, rampement). Rappellons
enfin 1l'indispensable travail devant le miroir:

La connaissance gloovale, confuse, approximative
est un rait patent cnez le d<ébile protond, aqui
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longtemps dessine le bonnomme-té&tard; chez le dé-

bile profond les exercices devant la glace pour

une connaissance du corps sont essenviels & toute -

actiog dducative entreprise avec lui.l

A l'apprentissaze de la conscience et de la domination
somatiques doit s'allier celui d'une attitude “4quilibrée et
économique.L'hapitude posturale s'stant installde progressi-
vement au cours du dévelopbement, la rééducation de son sché-
ma cherchera a s'accomplir 2 travers les fonctions dynamiques
vécues. On tentera d'é4liminer les facteurs perturbateurs et
d‘'ineciter 1l'enfant & prendre une nouvelle contenancez. Mais
il convient de se rappeller que l'effort fourni va faire sur-
gir de Tacon accentude l'incidence de l'angoisse corporelle,
Celle-ci, on le sait, s'inscrit trés souvent comme 1'un aes
principaux sympt8mes des tTroubles psychomoseurs. Elle peut

investir entiérement le sujet, occasionnant d'intenses blo-

cages et rendant araue l'adoption de certaines poses,

C'est surtout dans 1l'agir que cette anxiété se rdévéle
la plus prégnante. Beaucoup d'inadaptés mentaux manirestent
un profond malaise devant 1l'action. Ils hésitent & se servir

de leurs sens comme instrument d*investigation pour entrer

1 INTZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 196.

Picq et Vayer soulignent trois aspects relatifs & ce redres-

sement de la tenue: :

- dducation des sensations en vue de créer les <lZments d‘un
schdma d'attitude,

- initiation aux maintiens assis et debout,

-~ association de la station équilibrée et économique aux
tentatives de livération des membres supérieurs.
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en contact avec leur environnement. Ils refusent de bouger,
dconomisent leur énergie et se réfugient dans une position
défensive. Cette peur de l'acte va s'accentuer lorsque la
situation menace 1*équilivre du port. Ainsi descendre un es-
calier, sauter sur une trempoline, marcher sur une poutre,
se palancer, avancer les yeux termés, courir, constituent

des défis souvent insurumontables.

Il ﬁous dchoit d'essayer de réduire 1'aporénension du
nandicapé lorsque aes cireconstances anxiogénes se présentent.
Une tecnnique qui peut s'avérer efticace dans nombre de cas,
est celle de l'inhibition réciproque. Issue du conditionne-
ment classique, elle propose d'annuler 1'inguiévude patholo-
gique en lui opposant un état pnysiologique contraire. M3-
nageant bien-8tre et détente, elle bannit les pulsions in-
sécurisantes, diminuant ainsi les liens étaonlis entre ces
derniéres et les stimuli qui en sont la cause. Je me sou-
viens d'une petvite fille qui, aés que je l'assoyais sur une
palancgoire, se crispait comme une tige d'acier de la pointe
des orteils aux nmuscles faciaux. Puis, lorsque je commengails
4 chanter, 2 la caresser, 2 lui parler doucement, elle se
détendait jusqu'a ce que toute paratonie disparaisse au ni-
veau du corps. Avec le temps, la balangoire devint pour el-
le une amie sécurisante. Cet exemple montre bien a quel point

la modulation tonique est indiscutablement liée & la marge

d'assurance aifective du protégé ,comme 1°*indique Héléne Bucher

1 BUcHER, H., ov.cit., p.51l.

1
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voila esquissées guelques-unes des routes que gagne
34 emprunter la réforme au moi physiquel. Axée sur la mise en
coniiance et le support émotif, hotire action conauira 1°
apprenti & une meilleure représentatiqn.de l'organisme. Cette
image tient une place primordiale dans les relacions entre
son moi et le monae extérieur, s'inscrivant comme un pivot
de la consvruction de sa personnalitéz. Semblable réorgani-
sation du schéma somatique se poursuivra a travers les con-
duites motrices de base, plus ou moins troublfes cnez lé aé-
muni parce que plus ou molns instincuvives; les conduites
neuro-motrices, qui Jjouent un r8le déterminant dans la qua-
1ité des mouvements; les conduites perceptivo-motrices, lides

a2 la mémoire ainsi qu'd la conscience et au continuum espace-

temps.

2,1.6 Pormation de la catégorie spatio-temporelle

Le concept d‘'espace s*élavpore avec la maturation ner-

\

Observons un dernier point de la rééducation du schéma phy-
sique, soit la mattrise de la respilration. Le falt de res--
pirer est en effet étroitement relié & la perceDtlon du
corps et au contr8le de la résolution musculaire géndrale.
Au début, on se limitera & 1l'enseignement de l'expiration.
Le jeune doit-&tre cependant capable de soutiler avec sa
pouche avant de pouvoir expirer convenablement pzr le nez.

"Un €lément de base i1ndispensaple & la construction de
sa versonnalité par 1l'enfant, c'est la représentation
plus ou moins globale, plus ou moins spécifique et dif-
Ierenc1ee qu'il a de son propres corps" dit Wallon, ci-
té par PICQ, L. et P. VAYER, op.cit.,, p. 21.
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veuse et demeure tributaire du vécu. Solidaires de 1'étre en
motion, les notions de gauche/droite, d‘'avant/arriére, de
bas/haut, résultent d'une expérience somatognostique. Pour de
nombreux handicapés profonds, la perception de 1l'espace s'a-
vére presque nulle, £lle s'améliore cependant cnez les défi-
cients moyens olt 1'on note une conscience du déplacement vers
les choses. Il importe que 1‘'éduqué ait la possipilité de
circuler sans contrainte dans son milieu. Certes, la simple
accumulation des aifférentes impressions ne parvient toute-
fois pas a assurer l'édification des rapports spaciaux :

On peut en eifev afiirmer que si les expériences

de la vie courante n'ont pas suffi a un dévelop-

pement normal du sens de l'espace ce n'est pas la

multiplication des expériences manquées qui y pour-

voilera: — Les troubles et les insuffisances de 1l'o-

rientacion et de l'organisation spatiale sont par-

fols considérables cnez les enfants inadaptés; d'ou

la nécessité de reprendre 1'éducation & son début.l

Puisque 1lé sujet centre constamment 1‘'espace & partir
de son corps, la classe spatiale commande un ben enracinement
en sa symbolisation. Quant 3 la série temporelle, elle fonde
l'autre pilier des attitudes perceptivo-motrices. Une dis-
tinction s'impose deés lors entre la rythmique (senz piay-
siologique) et la durée (sens psychologique). Il ne semble
pas en efret y avoir de rapports réels "entre la capacité de

sentir, de comprendre, de transcrire les relations dans le

temps et celle d'exécution d'un mouvement sur un rythme don-

1 . .
PICQ, L. et P, VAYER, op.cit., p.33.
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'"1. L'activité harmonique séduisant vite notre bénéficiai-

re , il y excelle souvent malgr< une idée déricitaire de la
permanence, son golt prononcé pour la musique et sa capaci-
té d'imitation de la cadence 1l'extirpent de 1l'inertie et, le
projetant dans 1l'instant, le rendent plus présent & lui-mée-
me. Grandement avantageuse au niveau moteur,par 2illeurs,

cette scansion physique supnrime les contractures, assouplit

les muscles et relfenhe 1'indépendance segmentaire.

C'est surtout l'intégration de la durde gui provoque
des problémes pour les trés sévérement'pertu:bés,_éssentiel—
lement inscrits dans:1'épnémdre: "Les seuls points de repére
qui les situent dans le teips soﬁt la succession répétitive

2, Pour certains débiles moyens

des événements quoviaiens”
existe cependant une assez bonne armature temporelle., Consi-
dérant les événements alternativement, ils se rdvélent éga-
lement capables.-"de transport réciproque” 3. L*éducation DSy~
chomotrice se limitera & l‘*acquisition et au perfeciionne-
ment des notions élémentaires. On essaiera de concrétiser,
de tracduire sur le plan visible les motifs inhérents au con-
cept temps: vitesse, durfe, succession (avant/aprés), alter-
nance, etc.. Pour y varvenir, nous sommes tenus d‘associer

ces motifs & 1'agissement-m&me, ainsi que ae multiplier les

1 1vid, p. 35.
CORPORATION "TZS DEUX RIVIS", op.cit., p. 61.

5 1bid, ». 62.



95

. , = 1
sensations peripneriques .

2.1.7 Condrence du développement

En mettant 1l'accent sur des schémes aussi vitaux que 1°
occupation perceptive, l'aménagement d'un "je" corporel, 1'é-
quilibration et la sécurisation, la libération des ceintures,
1'assemblage spatio-iemporel, la formation psychounotrice dé-
borde gZnéreusement les grilles classiques de la rééducation
physique (gymnastique éorreccive, respiratoire, rythmigus
etec.). rlle s'arfirme avant tout pédagogique et psychologi-
que, et utilise 1'aspect moteur afin de normaliser et d4d'amé-
liorer le comportement, A cette fin, elle se propose d'énan-
ciper systématiquement et globalement 1l'appareil somatique -

comme instrument de l'agir, Picqg et Vayer affirment:

Seule la maftrise du corps tout entier peut sud-
primer 1l'anxiété nabltuelle et le non vouloir, di-
minuer les syncinésies et les contracuures, et ap-
porter, avec un contréle surfisant, la cont'iance
inaispensable a 1'duucation de ces formes les plus

différencides de la mo*cricité.2

-

Picq et Vayer distinguent trois stades succ9851is dans ies
reldtions temporelles: une premlere phase ot .se fait 1'ac-
quisition rondamentale et ou se cultivent le sentiment
de la vitesse et ceux de la durde, de la continuité et de
1'irréversibilité; une seconde vhase ol s'amorce une prise
de conscience des rapports dans le temps et une apprenen-
sion de ses différents moments, parallelement 4 1'initia-
tion des sens de simultanéit? et de succession; un troi-
blemejpalierou.l apprenti atteint le niveau symbolique,
coordonne les aivers éléments et se deuache progressivement
du mouvement et de l'espace pour accdéder & la seule aps-
traction.

1

2 PICQ, L. et P. VAYER, op.cit., p. 27.
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Polarisé par la conérence du développement, le refagon-
nement psyciomoteur recherche avant tout 1'indépendance et la
croissance du moi cnez le jeune. &n tfacilitant 1'exercice de
son intelligence sensori-motrice, ‘il 1'incite & devenir 1°
"artisan de sa propre réhaoilitaﬂion"l. Toutefois, l'inter-
vention de 1l'adulte demeurant centrale en déricience menta-
le, 1l'éaucateur a le devoir d‘'assurer une présence constante,
un support régulier, une action structurée. Et ce dans tous
les . eadres institutionnels, que ce solent les cliniques
d’ergothérapie et de physiothérapie, ou les autres formes

d‘*encadrement gque nous examinons maintenant.

2.1.8 Les lieux d'apprentissage
Z,1.8.1 Le centre
: de -
~ Jour

Ce milieu oeuvrant surtout dans le secteur pré-acédémi-
que, i‘édﬁquant N exploite-spéeifiduement la dimension fine
de la motricité ainsi que la discrimination perceptuelle., Il
rend ainsi réalisable une épbauche des notvions intellectuel-
les, prolongement du physiologique. On orfre au protégé main-
tes occasions de participation: peinture digicale, découpage,

bricolage, modelage, enfilage de perles, Jeux de construction

1 1v34, p. 18.
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et d‘'encastrement, etc.. On vise & étendre les habiletés ma-
nuelles du démuni (aéchirer, découper, plier, lacer), & lui
faire expérimenter ses dif'iérents sens(reconnaltre la forme,
la couleur, la température, la consistance, etc.). I1 con-
vient de distinguer le centre de jour occupationnel du cen-
tre de jour préparatoire ou scolaire. Ce dernier a coume Ob-
Jectit de;

Favoriser 1l'épanoyisseuent optimal du jeune en-

fant en l'aidant a se développer par des appren-

- by - -

tissages a la vie de groupe au plan moteur,cogni-

tif, affectif et social en vue d'acguérir le plus

d*autonomie possible dans une 4ventuelle intégra-

tion scolaire.l

gutre les centres de Jjour, l'enseignement sur place et

les diverses £coles g'occupant de clientéle en adaptation

peuvent répondre 3 des besoins similaires.

2,1.8.2 TILtatelier
de
travail

Basde sur la reconstruction gestuelle, cette initiation
désire créder un rytnme et une haoitude de travail stables,
ainsi que promouvoir une connaissance et un usage adéquats
de l'instrusnent. Ces acquis ouvriront possiblement & la clien-
téle les portes de l'atelier protégé. oOn oriente les handi-

capés - noyens vers l'ouvrage de terme, le jardinage, les

+ CORPORATICN "LEZS DEUX RIVsS", op.ciz. , p. 33.
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modules ce corddnnerie, de menuiserie, de montage & la chafl-
ne, de rivevage, de vannerie, le perfectionnement en art mé-
nager, la tfabrication d'ovjets en plastique, 1l'ensachage,
etc.. Pour les inauaptdis profonds, on s'en tient au dicou-
page, woaelage, jardin d*enfant, dessin, tricot, etc..

P

2,1.8.3 1TIa
régidence

Elle veut aménager un cadre de vie évolutifl,vérita-
ble transition entre le monde intra-utérin biologique et
1'univers social. L'éduqué a pour charge de délaisser pro-
gressivement la relative sécurits matricielle pour faire
l'expérience de l'autonomiez. ¥n ce qui a trait & la pro-
grammation &ducative (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 1'intégration de schdmes de
vie quotidiens (manger, s‘habiller, rfaire sa toilette, etc.)
et l'amélioration du régime Tfonctionnel. On réserve 4galement

des périodes récriatives et du temps libre non planifié . La

Spécifions que cette tache est compllquae par la multitu-
de des proclédmes médicaux et la diversité des handicaps
physiques (sensoriels et moteurs) que l'on rencontre fré-
ouemment chez le ‘perturbé mental. Ces dérangements

uni® & des troubles profonds de la personnalité, dﬂclen-
chent des difficultés’de regroupement et rendent complexe
la centration sur le bénéficiaire.

2 "IL'ambivalence dépendance-indépendance qui, toujours, ca-
racterise 1'individu aans le milieu social,se trouve pri-
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cour extérieure paratt dans ce sens un endroit propice. Ter-
rain neutre, elle ne supporte pas l'ensemble des interaits

qui frappent la résidence,

I1 importe également que l'environnement suscite 1'ap-
propriation d'objets et d'un espace vital, ce qui forme 1'é-
tape initiale du processus d'intégration. Roger ‘‘astayre in-
dique que "les avoirs Jjouent un r8le symbolique dans le sen-
timent d'appartenir soi au milieu” l. Une poupée, un fragment
de toile, un v8tement, constituent dés lors des compagnons
inséparables, exprimant sur un mode fétichiste 1l'acceptation
de l'entourage. Pluriedimensibnnel} celui-ci se répartit en
plusieurs surfaces viables parmi lesquelles 1l'entant aura le
loisir de sélectionner. Le salon, le dortoir, la cuisine ac-
quiérent ainsi dimension de micro-habitats riches et diver-
sifiés qui sollicitent son expression. Lieux & la fois sus-
ceptibnles de le rassurer et de capter son intéré&t! A 1’op-
posé, il ne faut pas inventer un milieu exempt de toute
irustracion, dipourvu de facteurs anxiogénes, ol le sujet
s'installerait dans un régime accrd d'obédience. Car l'a-
liédnation se complait autant dans 1l'ytopique sécurité que

dans 1'angoisse prégnante.

parde par le rapport de aépendance graduellement atténué ,
restreint, depuis l'emoryogdnése. A la pnase d'une genése
airigie, programmée, par des codes endogénes génétiques,
succede la périoae d'slevage et d'éducation dont la program-
mation compose avec les conditions du milieu", INIZAN,A. et
R. TASTAYRE, op.cit., p.5H.

1 Toid, p. 7s.
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2.2 Les rapports de coexistence avec autrui

2e2el Adaptation & la réalité sociale

Ctest au sein m8me de la résidence institutionnelle que
vont se développer les habitus normalisants, Notre protégé
sait déj3 comment se nourrir,sthabiller, se laver, remiser
son linge, etco.o Il stagit maintenant pour lui de poursuivre
cette initiation par i'échange collectifl. Non seulement il
découvre la différence; mais il lui échoit également de 1l'tac-
cepter et de la respecter, ce qui implique beaucoup d'effbrts.
Rencontrer ltautre stavdre en effet un véritable défi & son
égocentrismeé il supborte mal la frustration, reste profondé-
ment individualiste et ntévalue gudre les interactions, Com-
ment d&s lors réussir 3 é'adapter aux réalités intra et ex-

tra-muros?

L'Ecole active nous suggl@re deux modalités susceptibles
d1édifier cette vie communautaire: l'autorité imposée par
les grands et la solidarité des petifs entre eux, Telle pha-
se d'apprentissage ntespdre évidemment pas ici faire accéder
le handicapé intellectuel 3 une réelle pensée de groupe ou
lui faire saisir la charpente des relations causales, On tend
plutdt, par le biais de la coexistence avec autrui, & lui fai-
re identifier les diverses composantes de son univers: objets
matériels, situations, personnes etc., Il stagit en quelgue

sorte dtune phase d'adaptation sommaire 3 la réalité sociale,

IﬁPrécisons que ce travail touche davantage le débile moyen,
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2e2e2 La rdgle adulte et le réalisme moral

Ltéducateur exerce une fonction influente auprds de ltap-
prenti. La tendance de ltenfant 3 nous imiter, voire 3 nous
mystifier, amé&ne souvent une survalorisation de nos consi-
gnes et de nos points de vue, Ces derniers risquent dt&tre
considérés comme absolue, s'inscrivant ainsi 3 la base d'une
gendse du sntiment du devoif. Semblable soumission totalita-
riste & la loi ne demeure toutefois pas sans danger pour le
démuni, Cette confiance intégrale consolide souvent son at-
titude pré-critique 'en remplagant sans plus la croyance in-
dividuelle par une croyance fondée sur ltautorité (.e.) le
bien et le mal sont simplement congus comme étant ce qui est

conforme ou non conforme & la ré&gle adulte" l.

Notre rapport avec le jeune, stil stétablit trop forte-
ment sur un lien de dépendance, riéque de le confiner dans
une sorte de chosification, de réalisme moral au sens ol
ltentend Piaget, Le mal, par exemple, reste alors intrinsa-
qﬁe 3 ltobjet de ltinterdit et refuse de stassimiler aux
raisonsxqui le motivent, prenant figure de-tabou. Un tel
phénomé&ne est accentué souvent par le code de vie de ltuni-
té résidentielle, Ce dernier devient pour 1le déficient le
principal point de référence, le guide de la bonne conduite,

Ainsi certains comportements tels bien se tenir 3 table,

1 pracET, J.

1969 Psychologie et Pédagogie, pe. 262,
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bien sthabiller, faire son 1lit correctement, délaissent par-
fois leur dimension utilitaire pour s'imprégner dtune conno-
tation éthique, Ltéduqué se voit ainsi valorisé s'il satis-
fait aux différents critdres de performance, Il interprate
son attitude comme bonne ou mauvaise selon qutelle se confor-
me ou non aux attentes, qutelle respecte ou non la procédure

en vigueur,

On assiste 3 la nalssance d'une pseudo-asc@se du devoir
pur, reflet évident des conventions, Reposant sur la sujé-
tion & 1ltétiquette admise, la déontologie institutionnelle
s'éloigné 3 trop dtoccasions dtune morale naturelle enraci-
née dans la compréhension de ltacte posé, Certes, le code de
vie tend par certains aspects 3 se rapprocher dtune loi du
bien, Il cherche, par exemple, 2 montrer le res?ect des
droits, enseignant au handicapé 2 ne pas frapper ltautre,

3 ne pas stapproprier ou saccager ses jouets, & tolérer les

différenceé, etCes

Mais ces apprentissages ne font pas toujours ltobjet
dtune intégration sur le plan cognitif, notre bénéficiaire
ntétant 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
qutil retienne seulement le fait qu'il ne doit pas parler 23
ce moment précis, se conformant 3 la lettre 2 notre demande,
Il importe donc qu'd cette rigueur de la servitude nous es-

sayians de substituer au contraire une véritable ambition
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du dépassemently

2.2.3 Le processus d‘*auto-socilalisation

Si 1l'on désire vraiment conauire le menxalemént.perturbé
vers une signification des-valeurs, vers un agrandissement
de la conscience personnelle, il faut lui consentir une pra-
xis rdelle des principes de la conduite. Eien sfir, on ne peut
guére souhaiter dveiller chez lui un esprit analytique et
critique. Nous avons plutédt la latitude de faire dclore un
début de maltrise interne en lui laissant découvrir la con-
sdquence de ses propres actes. Or ceci s'accomplira par un
phénoméne de réciprocité que définit bien David Wickens: "Le
fonctionnement social, au sein d'un groupe d'eniants, se dé-
veloppe & travers la répétition constante des relations de

causalité dans le comportement”

Notre fonction consiste donc & faciliver les situavions
de coopération avec autrui en réservant d'emblée une place capi-
tale & la vibration collective spontanéde de 1'inaaapté. par

1t'échange libre, ce dernier va se sensibiliser davantage a

®Bergson voyait deux sources a l'obligation morale. La pre-
miére est plus ou moins identifide & la société elle-méme,
qui impose des choses a faire ou 2 $viter afin d‘assurer
l'ordre soclal: elle est surtout ressentie comme pression.
La seconde est davantage affaire d*attralt; elle est plus
proprement aspiration. La premidre définit le permls et le
défendu, la seconde dcbloque les trontidres ae la générosi-
té., L'une est pour ainsi dire close; l'autre est ouverte:
elle est 1la morale du dépassement”. NAUD, A. et L. IORIN,
op.cit. p. 74

2 WICKENS, D.
—t L Q’ R t
17e dveniRrERRLAT AN LciRBEe 8F FCRIRR, BEES
a l'ecole, D. .
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l'existence de l'interaction. Ainsi parviendra-t-il & mieux
délimiter 1les particularités de chacﬁn et 4 cultiver un
vrai commerce d'altérité. Prenons l'exemple suivant: Jeannot
a le gollt de danser. Il dicide d'aller chercher Alain, qui
est assis et ne veut bouger vour rien au monde. Si Jeannot
insiste et tire par le bras Alain, celui-ci entrera dans une
colére éloquente qui fera comprendre & Jeannot de ne plus
insister. Commencera aiors dventuellenent & se forger chez
lul une discipline iﬁtérieure qui 1'aménera a préserver la

solitude de 1‘'autre,

Imaginons également ce scénarios Fernande frappe Colet-
te. Cette dernidre se fAche et réplique. De cette maniére,
Fernande peut saisir que son geste provoque l'agression de
1'autre ou encore l'intervention de 1'séducateur. Le procédé
discerne davantage la dynamique circonstancielle,car son sa-
voir s'acquiert non pas sous 1l'influence d'un veroalisme nor-
matlif, mais bien par le vécu et 1l'expérience directel. Par
le micanisme de la coopération enfantine, une censure interne

va donc remplacer progressivement la contrainte adulte.

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 connaltre le sujet au groupe dans sa propre dimen-
sion, totale, toujours singuliére et non pas dans 1l'aspect
partiel (et partial) dont le groupe se vlait a caricaturer
le sujet. Par le biais d'une connaissance plus grande et
relavive & des situations varides des sujets par eux-mémes
le grouve actif expérimenvera les reconnaissances de sujet
a sujet" INIZAN, A, et R. TASTAYRE, ovn.cit., p. 134,




105

2.2.4 Assises d'une intelligence réflexive

Le rapport de coexistence avec autrui offre au débile
la possibilitcé de sortir de son dgocentrisme intégral pour
s'adapter au monde environnant. Les échanges multiples vont
l'extraire de son état d'indifférenciation chaotique dans le
clan pour l'entrafner 3 un début de diffdérenciation et
fonder chez lui les prZmices d'un contrdle personnel. Son
opinion en se heurtant & celle des autres devient plus ob-
jective, Cette opposition va stimuler la fonction logique de
son intellegt pré-conceptuel et faire émerger le goQt de dé-
montrer, de convaincre. Ce besoin de justification lorsqu'il
apparaft, s'avére bénifique. Il ébranle la croyance intran-

sigeante de 1'éduqué en ses propres idées.

Assimilant dans le vécu les conséquences ae 1l‘'interac-
tion, 11 lul sera possible de mieux anticiver 1 *éventualité
conjoncturelle, Aiﬁsi il s'attardera davantage aux impli-
cations de sa démarche plutdt que d'entrevoir uniquement les
résultats désirds de l'action. Bref, 1l‘'échange social favo-
rise la métamorphose de l'intelligence wéeciie 3 l'intelli-
gence réflexive. Il pousse l'apprenti - 2 s'interroger sur
son agir et & ddlaisser quelque peu sa forme de pensée syn-

crétique et intuitive.

L'adaptation s'avérera graduelle, truit d'une assimila-

tion glovale des autres a soi d'abord, pour évoluer peu a
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peu vers une plus ample  accomodation & autruil. Celle-ci se
réalise gréce & la grande suggestibilité et au don d'imita-
'uion2 qui habitent nombre d‘'intellectuellement démunis.
I'exemple de Josée est trés significatit & cet égard. Ins-
crite dans une unité évolutive tres vauvre, on ne narvint
pas 2 lul raire intégrer 1l'apprentissage & la propreté.
Lorsqu'elle fut transtérée dans une résidence plus émancipée,
elle se mit presque immédiatement a dadréquer & la salle des
toilettes par éontagion svontande des autres. Dans ce sens,
il se révélerait sans doute ovon de créer des regroupements

d* aues varids de sorte que les plus jeunes puissent bénéfi-

cier aes acquisitions de leurs afnés,

2,2.5 L'adulte, catalyseur indispensable

Quoiqu‘'essentiel, le procédé autonome de socialisavion

pose néanmoins une réelle problématique en adricience men-

Notons que l'assimilation et l'accomodation s'équilivrent
et deviemment solidaires sous l'influence des facteurs so-
claux:; "La vie sociale, en dévelonpant concurremment la
recwor001te des relatlons et la conscilence des 1npllcatlons
nécessaires enléve donc 2 l'assimilation et & 1l'imitation
{accomodation) leurs caractéres antagonistes, et les rend
mutuellement dépendantes, La vie sociale contriobue donc &
rendre réversivles les processus mentaux et 2 déterminer
ainsi 1l‘'apparition au raisonnement logique",dit Pidget.
PIAGET, J.

1971 Le jugement et le raisonnement chez 1'enfant, p.147.

P

Soulignons 1° lmportance du jeu imitatif qui permet aussi de
dlstlnguer a'autrui, d'accroitre la conscilence de soil:
"Dans celie manliestatlon ludwque de 1° expression initée
d'un moddle par un queo, il ¥y 2 l'expérience irremplaca-
ble et non patnologique de 7'é+re et de ne pas étre, de la
présentation autre et soi", INIZAN, A. et R.TASTAYRE, oD.
cit., p. 05.
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tale moyenne et profonde. On'note au départ des tendances
sociales Trés raibles chnez une majorits de clients,Beaucoup
ne sourient pas, possddent un langage gesivuel et oral limité
et demeurent avares d'attouchements pnysiques, De plus, 1ls
empruntent volontiers a la régle du quant-a-soi observée ha-
bituellement chez les tout-vetits et rechercnent rarement la
présence d'autrui. Dans leurs données éxpérimentalesl, li. Pe-
Tit et A. Inizan constatent cette absence de comportement de
type associavif ou coopératif cnez les profondément affec-
tés., On . remarque l'inexistence pour eux de jeux fondés sur
des normes. Ajoutons que le travail en 4quipe leur est dif-
Ticilement accesslible, les bases en demeurant peu comprises.
Soumis & une évaluation de la réalitd Zgalement trés défici-
taire, certains brisent leurs jouets, dichirent leurs véte-
ments, frappent leurs compagnons, se trouveni trustrés ou

arfolés 4 la moindre occasion.

Ainsi se déclarent-ils praviquement inaptes 2 former
une entreprise communautaire et & atteindre 1l'auto-gestion.
Bref, il paralt irréaliste qu'ils organisent eux-mémes leur
coopérative extirieure, cet "ensemble des relations s'<tablis-
sant du denors entre eux" 2; langage, actions morales, codes,

convencions, etec.. L'déducateur est donc tenu de s'attribuer

1 INIZAN, A. et M. PETIT
Ta_récréation chez les débiles mentaux, C.N.5.i#, A,
S.E.S. Document inddit.

2

PIAGET, J.
1969 Psychologie et Pddazogie, p. 255.
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un réle important au sein du mécanisme auvo-socialisant. Il

lui incowmve de faire germer cetie sociZté intérieure dont

-

parle Duricheim, assemplde lide & la constitution psycho-

piologique de 1‘'inaividu. La résducation travaillera au fa-

gonnement de la conduite (psycnotnérapie)zde méme qu'ad 1'in-

tégration aes connaissances factuelles (psycnovédagogie).

Elle chercnera fonaamentalement & libdrer "les possivilités

latentes du sujet, possibilités cqui Jiaient jusgue 1& para-

1

Cette restruciuration du savoir 8tre 2 pridsentera une ef-
ticacité vraie. gue dans la mesure ol 1l'éducateur investi-

ra aw niveau humain  "En psychotndrapie cu coaporuvement

j'al la convicuion que 1'amour ne s'use pas, wais 1'amour

use ctout, avec l'aide dau "moaeling", issu des thérapies
behaviorales” déclare marie-Etienna uvagnon-ratté, op.cit.,p.14.
Sur le modelage de 1'agissement, Voir:

MALCUIT, G., L. GRANGER et A. LAROCQUE

1972 Tes thérapies behaviorales, modifications correctives

du comportement et behaviorisme.

lientionnons que le personnel clinique de la résidence

profitera souvent de l'aide d‘un centre de thirapie. Celui-

ci Vvise a “créer un milieu de vie Usycho—tnerapeathue se ’
référant au schéme conceptuel de la psycho-tnérapie des
débiles mentaux". Il a pour fonction des "

- ge joindre & 1'équipe pour observer le sujet ou les in-
teractions éduqués~-éduquants.

- liettre sur pied et appliquer en collaboration avec 1'é-
quipe un plan de trditement pour pallier aux troubles de
comportement,

- Transmettre & 1l'intdrieur de ces plans de traitement, des
concepts théoriques en rapport avec la psychothérapie vour
maintonir un climat thérapeutique permanent.

- Bettre sur pied des moyens de contréle.

- Superv1ser 1’ aDpllcatlon des plans de traitements tant
par un vécu en résidence que la lecture de rapports ou
rencontres avec 1'équipe.

- fournir la documentation pertinente pour améliorer le
plan de traitement.

- Assurer un suivi tant que le besoin s‘en fait sentmr.

- Sur recommendation, riidrer le cas a un service spdciri-
que si nicessaire”,

CORPORATION "LIS DEUX RIVES", op.cit., Dp. 40, 41.

s
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p ; . : 1
lysées dans certains secteurs de son comportement" ~. Notre
tdche est d'initier & l'interrelation les perturbés, afin
qu'ils acteignent une premidre connaissance d‘autrul et un

embryon d'esprit collectif.

2.2,5.1 Fonction
expressive
et mise
en contact

Parce qu'il est impératif d'accroltre chez natre
bénéficiaire le golt et la capacité de s'exprimer, il nous
revient de l'inciter 3 extérioriser son état émotionnel et
infra-subjectif.

L'une, l'impression est de l'ordre du subpjectif et

incommunicable nécessairement; l'autre est seule

we manitfestation, réalite intersubjective pouvant

permettre un accord entre plusieurs sujets, c'est-
a-dire communication.2

11 faut s'attarder 2 forger pour l*enfant des outils
d'information et de mise en contact, c'est-a-dire des formes

idiomatiques signiiicatives.

~

En erfet, dans la mesure ol on accepte que le dé-
veloppement de tout &tre vivant soit fonction des
interactions qu'il entretient avec son environne-
ment tant extérieur qu'intérieur, 11 convient alors
d'accepter que 1'épanouissement d'un individu soit
1ié & la qualité et 4 1'importance de la communica-
tion qu*'il peut entretenir, avec son entourage., Or
cette communication repose essentiellement sur la

MAUCO, G. et coll.

1967 But et fonctilonnement d'un centre psychopédasogi-
que” in L'inadaption scolaire et sociale et ses -
remedes, D. (.

2 INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., D. 124,
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maftrise ce langages.l

I1 ne sera pas aisd a‘harmoniser les mulviples moaali-
tés langagiérés de la collectivitd résidentielle. Hchanguer
ne nécessite-t-11 pas en erfet 1l'apprentissage d‘'un code com-
mun, identique? Comment dés lors aménager une zone d'enten-
dement varmi semwnlable amalgame de pacterns comportementaux
particuliers, désorganisés, d'états expressifs rigés, Stran-
ges, absents? Peut-8tre en nous etiorcant d'aplanir les dif-
rérents dialectes relationnelsz, d*' "adapter un mode de com-

munication standardisé qui rait apnel aux gestes, images,

O

sons qul correspondent aux capacitds réceptives et expressi-

3

ves du nandicapé" -.

~

e .

Dans la mesure du possible, on tendra & 2riger une cor-
respondance verbale, dont l'action formairice occupe une pla-

ce déterminante dans la m#canique de cooraination commus«
4 .

nautaire’. Le aialogue socialise davantage la pensée €t la

ailspose au renseignement. ilais puisque 1'apport oral est

TREWPE, F.L., op.cit. p. 12,40.

"Dans cette perspective, il faut couprendre 1*éducation com-
me l'acte d'une transtormation de moyens d'expression sin-
csuliers, bruts, émovionnels en moyens d'expressions socia-
lisés, normalisés", stipule Roger Tastayre.

INIZAN, A. et R, TASTAYRE, op.cit., ». 121.

CORPORATION "LES DEUX RIVES", ov.cit., o. 17.

Le rdsultat structurant du discours "dépasse les cadres du
langage lui-mBne et prolonge, sur le terrain de la coordi-
natlon des actions sociales, le processus 2quilibrateur d2-
ja a l'osuvre dans le domaine de la coordination des ac-
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fréquemment inexistant, notamment chez les profondément dé-
munis, nous orienterons notre effort verS'd'aﬁtres catégories
que la locution: gestuelle, tactile, sonore, etc.. Car 1l'agir
dat-il emprunter des canaux peu orthodoxes, 1l'éduqué garde
avant tout le droit d‘’affranchir ses pulsions instinctuelles,

tant de désir ou d'amour que de violence.

L'opposition, l'agressivité, la destruction méme
sont a comprendre comme des langages relationnels
et le pedagogue sait bien les interpréter, les ré-
guler, transférer ces modes de -communication dans
d'autres registres: le négativisme actif reste un
levier possible de mise en relation éducative,

Ce qui est peu ou pas résolvable par le péda-
gogue c'est l'absence ou l'insuffisance de réacti-
vité extériorisée de l'enfant dit débile; c'est le
fait des troubles de la personnalité qui font que
ce sujet ou bien réagit "d c8té" ou d'une maniére
étrange, incohérente, ou bien reste figé et par-
fois insensible, anémotif, comme si la réactivité
du sujet était "traitée" pour elle-méme et en lui-
méme dans des langages cryptiques non décodables
dans le milieu éduca‘tif.l

Au protégé de s'exprimer, a nous d‘orchestrer cette com-
munication afin qu'elle soit acceptable, qu'elle s'allie a-

vec une sensibilisation 3 autrui.

2.2.5.2 De
‘ ‘ ltacte éducatif

3
l*acte psychothérapique

Extirper les jeunes de leur hédonisme primitif et créer

tions en général™ dit Piaget.
PTAGET, J.
1963 "Le langage et les opérations intellectuelles"in
J. de Ajuriaguerra et all. Problémes de psycho-
1 linguistique, p. 60.
INIZAN, A, et R. TASTAYRE, op.cit., p. 108, 109.
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au sein du elan = une atmosphére de respect mutuel exige une
implication et un support trés grand de 1.'éducateur. Il lui

revient de restructurer les conduites, d'activer ou de désac-

tiver des attitudes sociales en valorisant ou dénigrant les ogeu-
vres = du bénéficiaire. Pour désigner ceux-ci,. il est in-
dispensaple d°'utiliser une terminologie invariable et de mon-
trer une réaction toujours constante devant leurs effets de
facon 4 mettre en évidence les analogies de causalité dans

le comportement. Dans le but de maintenir notre médiation en-
tre les apprentis, nous serons bien avisés de préconiser
1l'emploil de méthodes directes, tel le renforcement positif

ou négatif, ou de techniques de manipulationl comme l'injec-
tion d*affection, la décontamination par 1'humour, le regrou-
pement, la restructuration, etc.. Nous jouissons ainsi d'un
atout précieux pour normaliser leur cohabitation et assu-

rer une dynamique collective saine.

Notre intervenfion doit cependant se plier & “1%événe-
ment précis et non pas A une régle absolue qui n'aurait pour
effet, en définitive, que de charger le surmoi, soustrayant

< . cp , 2
ainsi la responsapilité du sujet face & ses actes™ . Plu-

Ces instruments thérapeutiques mis au point par Fritz Redl,
non seulement neutralisént l‘*agir, mais 1'exploitent posi-
tivement. [ I1s - impliquent cependant une liaison_ antisep-
tique avec le elient.De plus, ils ne constituent en rien
des recettes et ont 1'obligation de s*incorporer intégra-
lement & notre praxis éducative. (voir append. G)

REDL, F. et D, WINEmAN

1964 L'entant agressif, Tome I,II.

TREMPE, P.L., op.cit., p. 7.16.
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t8t qu'ordonner: "Ne frappe pas Annie", pourquoi ne pas sug-
gérer: "Si tu frappes Annie, tu vas luil faire mal et elle va
pleurer". De méme, en faisant concevoir au déficient les mo-
tifs pour lesquels nous le réprimandons, nous évitons qu‘il
interprdte notre contenance comme un ressentiment personnel
ou un manque d'amour: "Tu n'auras pas d'autre poisson, par-
ce que tu as Jeté ton assiette par terre". 11 n'est pas in-
différent également d'éviter de dramatiser les circonstances
vécues par le débile. Elles pourraient entraftner un senti-
ment de culpabilité trop intense et le déséquilipbrer totale-
mentl, C'est pourquoi les interactions gagnent & se situer
dans un cadre rassurant..

NouS'é}evons rarement la voix, ni ne.nous mettons

en colqre, La presence des deux autres adultes

nous securise beaucoup. Nous ne punissons jamais

ni ne menacons. Ainsi, tous les problmes dis-

paraissent plus vite et les enfants attachent

moins d'importance 4 des situations dramatiques.

Les entants "tannants" ont méme cessé de nous

jouer des tours puisque nous trouvons les tours

treés dréles., :

A cette approche de type curatif, nous trouverons avan-
tage 2 ajouter une démarche personnalisde., klle tait parta-
ger par le perturbé. notre réalité A nous,notre facon de voir:

"Je ne veux plus jouer parce que je suis fatigué", Pareille

considération de soi-mé&me me semble un facteur indispensable

1 Cette désorganisation est assez commune chez certains ina-
daptés 2 cause de la taiblesse du signal d'alerte qui em-
pécherait de commettre un geste répréhensible.le moi n’a-
vertit pas lorsqu' il a l'intention de profaner un interdit.

LEPINK,G., op.cit., p.58.
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3 un Xien éducatif judicieux.

A 1l'instar d'une socialisation des personnes, le péda-
gogue est conduit 3 efrectuer une socialisation au conteﬁu.
Dans cette optique, le jeu forme un apport important sur le
plan collectif, se présentant comme excellent agent de ci-
visme. Lorsqu'il recéle une éthique (chaise musicale, cachet-
te, etc.), 1l tacilite la transition d‘une pensée égocentri-
que a4 une pensée corporative, L:acceptation de la loi généra-
le rend en eftet possible cette distanciation de soi. A 1'in-
verse, il convient de plier l'activits communautaire a cer-
tains accomodements ludiques: taire le ménage en s'amusant,
bricoler en chantant, etc.. Jouer devient ainsi une maniére
d'8tre & 1'intérieur d'un contexte d'apprentissage signifi-
catif pour 1'éduqué., Outre le contenu du jeu, nous avons le .
loisir de socialiser la plupart des conditions assumges par
le jeune. On bricole.en échangeant ses outils, on participe
tous ensemble & la décoration du salon pour une fé&te, on pi-

que-nique en se partageant la nourriture, etc..

Ainsi nous attardons-nous & observer deux tendances se
dessiner au sein d'une pédagogie active pour handicapés men-
taux. Premiérement une ligne incitative, ol 1'éducateur pré-
pare le bénédficiaire & communiquer, met en. branle son poten-
tiel auto-normalisant et uniformise sa dynamique multi-rela-
tionnelle. Et deuxiémement, une implication non-directive

qui laisse & 1'apprenti la latitude de faire surgir de lui-
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m8me la société intérieure qui 1'habite. Engageant librement
ses rapports avec autrui, il devient ainsi, pour une part,

le déterminant actif de sa propre solidarité.



CHAPITRE ITI

Pondements du geste didactique

Doter notre programmation de sphéres d'océupation mul -
tiples ne suftit pas a4 déterminer une évolution constante
chez le déficient. Le projet éducatit a le devoir de s'éta-
blir sur une réelle philosophie qui englobe les besoins pre-
miers du démuni.L'implantation de stratégies 2clairées com-
mande le recours a plusieurs données cruciales qui consoli-
dent le geste didactique. Exposons quelques-uns de ces &1é-
ments essentiels sur lesquels 1'éducateur soucieux instaure

son intervention.

3.1 Activité spontanée et
satigfaction par l'agir

Le débile intellectuel porte lui aussi le sens de 1l'en-
fance. Son action, pour &tre rentable, repose d'emblée sur cet-
te régle de 1l'intérét dont Claparéde disait qutelle compose

. . - l
le "pivot unique autour duquel doit tourner tout.le systéme™ —,

1 CLAPAREDE, E. L'éducation tonctionnelle, cité par Piaget.

PTAGET, J.
1969 Psychologie et Pédagogie, p. 222.
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En la seule passion Véritable réside en eftet la volonté de
éonnaitre. Le handicapé investit aans un agir vraiment struc-
turant lorsque des mobiles autonomes l'inspirent. voild donc
l'acte spontané mis au centre du projet éducatif, et obéis-
sant aux lois de l'intelligence infantile. L'école ouverte
tend & un plus grand agrément et une plus grande implication
de 1'éduqué. Son savoir gagnant i s*édifier sur un authenti-
que désir d‘'apprendre plutdt que sur la contrainte extérieu-
re, le programme a l'obligation de se révéler 1e-plué attrac-
tif possible pour l'affectd, et m&me de devenir source de bon-

heur,

I1 faut que cette réalité donne du plaisir au su-

jet, ou’plus~exactement qu'il découvre que dans

cette rdalité il y a accéds pour lui personnelle-

.ment, en tant que cet individu qu'il est et dont

}l a une image plus ou moins dévalorisée, accds

a une arffirmation, & une reconnaissance.l

Une conception du bien-&tre va ainsi animer le milieu
de vie. kElle ne signirie nullement la récompense du Jjeune
par le pédagogue, mais bien par sa propre participation et
sa productivité, initiant une démarche autogéne et la cons-

cience de se réaliserz. T1 nous revient de modifier ou de

1 INTZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 16.

"pone, une pédagogie du plaisir est celle ol 1'on ne va
pas gratitier l'enrant, mais oll 1'on va permettre & 1l'en-
fant sa-libre expression, ses essais et erreurs.(...) Une
pédagogie du plaisir serait celle, précisément, ol le mal-
tre se garderait de vouloir raire plaisir, c'est-a-dire de
vouloir amener une gratification; car la gratification im-
pligque son opposée la rrustration. ve plus c'est la décou-
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rendre positifs ses facteurs de motivation afin de canaliser
son appétence vers des éléments trormateurs de la personnali-

té. nNécessité nous échoit d'opérer un transfert des objets

de contentement de fagon 2 conduire le bénéficiaire vers des oc-

cupations de plus en plus axées sur l'numain%.

3.2 Notion d'équilibre

moteur du développement de la psychée au coeur du che-
minement adaptaiit, 1l°'intérét guide l'apprenti dans cette
recherche continue qui aboutira 3 la construction de son
univers représentatif. Il se présente donc comme 1'énergie
intime qui alimente la dialectique constante entre 1‘organis-
me et son entourage, tenant une place primordiale au centre

des schémes d‘assimilation et d'accomodation. Analysons main-

tenant ce processus d‘équilibration.

Nous avons vu que l'eurythmie s*établit peu-é peu gra-
ce au découpage partiellement conscient que le protégé opdre
sur son environnement. Elle participe d‘une gquantité prodi-
gieuse de facettes disparates issues tant de 1'intimité psy-

chique que du champ spatial et temporel externe. Une armatu-

verte.Qe sa propre valeur, la prise de conscience de sa
cgpaC1té de aépaqsement, de grandissement (...) qui cons-
tituent l-effet éducatif, positii™. Lbéus citate.

Ce travall esy loin dr'@tre facile et la recherche en ce do-
maine débute 3 peine. Roger Tastayre déclare: "Je pense
qu'on en est‘é un 4ge sauvage, c'est-a-dire que l'on trai-
te les problemes d'une maniére tr2s globale et générale;
mais 1l'on ne sait pas, justement sur les plans individuels,
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re aussi instable, se rompant 3 tout moment, oblige sans

cesse 1'individu 3 la reconstruire. Or cette perpétuelle ré-
organisation profite & la conscience. Elle favorise 1'émer-
gence de liens symboliques inédits, enrichissant le bagage

des- acquis et augmentant de la softe l'harmonie d'ensemble,

En retour, cette refonte du réseau rend possible des liens plus

solides avec les choses éventuelles.

Posons ici le postulat suivant: 1l'apprentissage naft
de déséquilibres successifs. Claparéde ne dit-il pas: "C'est
la rupture de l'équilibre qui est le moteur de toute 1+acti-
vité" l. Selon l'adéquation ou l'inadéquation de sa solution A
lacproblématique'poéée, 1'&tre intégre ou non 1'élément nou-
veau, Poux exﬁliciter ce principe, de m&me que pour bien cir-
conscrire la nature complexe de la mécanique psychologique
qui sous-tend tout accés & un savoir quelconque, voici un
bref résumé du modéle théorique de la connaissance tel que

congu par le professeur Pierre-Léon Trempe: La Boucle SPACTZ.

Lorsque nous maintenons une relation cohérente avec no-
tre sphére de significations,nous nous situons dans ce qu'on

pourrait appeller un équilibre relatif. Si un objet alloge-

intervenir, je dirai pour permettre ce transfert des moti-
vations, Ce passage d'un objet-activité & un autre objet-
activitée comme source de plaisir" Ibid, p. 18.

1 CcLAPAREDE, E.

1964  1'éducation fonctionnelle, p. 5I.

2 TREMPE, P.L., op.cit., p. 2.1 & 2.31.
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ne péndtre alors notre champ d'interaction, cet état se per-
turbe, entrafnant habituellement une saisie de probléme (SP)
accompagnée de réactions diversess curiosité, fuite, émerveil-
lement, etc.. Nous répondons & une telle rupture en faisant
appel 2 notre'bagage cognitif existant. Pareille réplique se
traduit par une anticipation (A) et constitue un premiér ef-
fort pour rétablir une harmonie provisoire. Puis nous véri-
fions en deux temps cette ripoéte,_D'abord, nous compilons
dans le milieu ambiant des,indices susceptibles de valider
l'anticipation déja générée. Apres cette cueillette de don-
nées (C), nous appliquons & 1'inférence un traitement (T)

qui nous aide 4 contr8ler sa véracité. Si elle se trouve con-
firmée, nous retrouvons notre équilibre; sinon il nous est

loisible d'initier une autre boucle SPACT.

3.3 Des objets significatifs

Puisque la formation requiert au préalable une saisie
de probléme, nous sommes tenus de présenter au déficient un
microcosme fertile en stimulations de toutes sortes. Plus
il se trouve confronté & des phénomdnes insolites, plus il
a de chances d'accroftre son.éconqmie mentale. Agencer et
découper l'espace se présente alors comme 1l'une des fonctions
premiéres de 1'dducateur. ''enant d‘*abord compte de la capa-
cité du débile A apprendre, il le placera en présence de ma-
tériaux susceptibles de s'intégrer 3 un tel réseau. I1 faut

donc éviter un certain activisme pédagogique basé sur 1l'uto-
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pique principe que n'importe qui peut apprendre n'importe
quoi. Pierre-Liéon rempe afrirme judicieusement:

I1 nous apparalt donc préférablg, en général, de

ne choisir que des "questions" a2 la mesure de ce

que nous sommes actuellement. Nous ne sommes pas

en effet en mesure, a4 tout moment de notre évolu-

tion, d'aborder facilement n'importe quel sujet.l

5i le démuni mental ne posséde pas les renseignements
nécessaires pour s'adapter & 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

2. seules des composantes €loquentes s'inscriront

assimilée
dans sa grille d‘'appropriation. Au sein de la relation édu-
quant-éduqué, transparaft ici la distance culturelle de 1l'ob-
Jet. Chacun d'entre nous construisant son réel & la solde de
ses moyens actuels, amalgame les facettes sensibles du mon-
de phénoménal -pour conserver une homogénéité & son univers

de représentation, Les choses s’attachent & notre vécu et
reflétent des significations qui nous sont propres, tribu-

taires de notre culture particuliére, de nos valeurs ramilia-

les et socialesa.

1
2

Ibid, p. 9.29 .

Aussi, stipule‘Pierre-Léon Trempe, "l‘'intervenant devrait-
il s'attarder a éveiller le plus d'acquis possibles chez
le sujet aftin qu'il puisse étaplir le maximum de liens,
drancrages, avec la "chose" considérée". Ibid, p. 3.7 .

Par exemple cette chaise devant moi ne véhicule pas les mé-
mes sémantismes pourmoi et mon voisin. "Il ne s-agit pas
uniquement d'une chaise au sens aristotélicien: un 8tre
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Or, sur le plan éducatit, cet assemblage complexe et dif-
fus rend laborieuse la communication, génant parfois toncié-
rement notre intervention. Le dialogue ne s'actualise qu'a
travers cette plage commune au centre du halo oojectall. Mais
4 quel point subsiste-t-il une zone d'entendement entre le
pédagogue et le handicapé? Ie lieu partagé s'estompe ici
rapidement a cause de la pauvreté et de laAdisparité des ma~
tériaux sensibles au sein du.continuum symbolique de 1°' affec-
té .. Ne communiant  pas-aux memes constituants pnysiques et
culturels (milieu, valeurs, habitudes), sa maniédre de penser,
dtagir, de percevoir, bref tout son cadre conceptuel différe
sensiblement du n8tre. Le Beau, le vrai, le sien n'auront
pas pour lui la méme connotation. kntre 1l'enfant déchiré, 2
la recnerche d'une identité, et l'adulte intellectualisé se

creuse un abfme de dissonnance.

La discordance culturelle éldve certes un imposant obs-

rationnel comportant telles caractéristiques essentielles
et ayant telle finalité., C'est cette chaise au sein de mon
monde, Il s'agit d'un noeud de relations dans mon mondes
c'est cette chaise, au milieu de ce bureau mal éclairé, aux

nmurs salis par le temps, auxquels sont accrochés ces dessins”.

Ibid' p. 6.11’

1 (...) on peut 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 moing 1liés au
noeud, Ce dernier, le halo, est constitué de sensations,
d'émotions, de souvenirs, de perceptions proprioceptives
et extéroceptives, d'éléments secondaires de 1'environne-
ment qui se sont manifestés simultanément 3 la considéra-
tion du noeud, etc..." Ibid, p. 6.18, 6.19.
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tacle épistémologique & la formation du jeune. Facteur de dis-
torsion, elle s'insinue nctamment daﬁs cette liaison exogéne
que créelpour lui notre discours. En effet, 1.!'inadapté pro- -
tond parvient difficilement & établir cette corréspondance
conventionnelle entre les mots et la réalité qu‘'ils évoquent.
Puisqu'il ne réussit gudre 3 pourvoir ce sémantisme 1'expres-
Sion verbale, les choses se trouvent littéralement évacuées
de son champ perceptif. A cette insuffisance du décodage é-
pistémologique (asgimilation de l'objet par l'intellect) et
du décodage sémantique (assimilation de l'objet par le lan-
gage) vient se greffer l'insuffisance du décodage relation-
nel-(assimilation de 1l'objet par transmission non-verbale).
Roger Tastayre précise ce phénomdne de l'infra-communications

La relation est vécue par le sujet avec décodage

impressionnel de 1'intentiog de l'aut?e, de sa

personne et de ses dispo§1tlons; La signification

de ses attitudes, en dega du fait de la symboli-

que commune et des: messages exprimés en termes.co-

dés, est scrutée, recherchée , lue & travers le
langage incident.1

Se reconnaftre dans ses apprentissages formule donc
pour le bénéficiaire la condition nécessaire pour qQue ceux-
ci apparaissent significatifs et s'intégrent. Selon Dewey,
1'intérét authentique "apparait lorsque le mol s'identifie
avec une idée ou un objet, lorsqu'il trouve en eﬁx un moyen

d'expression et qu'ils deviennent un aliment nécessaire 2

1 INTZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., D. 93.
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son activité" l. A mes débuts en éducation, je travaillais
auprés d'ume clientdle profondément perturbée sur le plan
intellectuel. Je m'efforgais pourtant d'offrir des exercices
extrémement sophistiqués. Devant des Jjeux perceptuels et ma-
nuels aussi élaborés, les apprentis détournaient la téte,
préférant s'amusger avec leurs bouts de carton. Je me crus
confrpnté 4 1'échec, incapable de les intéresser et de les

taire évoluer.

Puis peu 2 peu je compris que je construisais mon pro-
gramme en fonction de mes attentes et non en réponse a leurs
besoins., J'avais confondu complexité et efficacité. A ce mo-
ment, promulguer la simplicité m'aurait semblé humiliant et
dévalorisant, preuve évidente d'un manque d‘'imagination. J'ai
réalisé 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 & vivre au ry-
thme de mes jeunes amis, 2 jouer avec leur mérceau de tissu,
3 imiter leurs gazouillements et leurs mimiques, établissant
ainsi un lien incomparable qui a servi d‘'amorce a mes inter-

ventions,

3.4 Le senti par 1'expérience directe

L'individu apprenant plus par l'action que par la pensée

lors des stades inférieurs, un matériel concret se révdle

1 DEWEY, cité par

PTAGET, J. ,
1969  Psychologie et Pédagogie, p. 232,
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plus indiqué que les livrés ou le langage. Une telle pnilo-
sophie s'applique parfaitement aux débiles mentaux chez qui
domine l'intelligence sensori-motrice et pré-opératoire. Peu
d'entre eux apprennent par procuration. IL'élocution découpe
de fagpn aléatoire le réel, le classe en catégories pré-
déterminées et péftielles dont le sens échappe souvent au
déficient. Coupé de son contact physique avec les choses,
son savoir se réduit a une recette mémoriséde, un produit
abstrait. C'est pourquoi nous sommes engagés a substituer 2
1°*emploi abusif du discours une démarche plus autogdne ol le
handicapé trouve l'opportunité de vivre et d'expérimenterl.
Encore faut-il que celui-ci puisse s‘'immerger compléiement
dans son expérience, qu'elle présente un caractére de tof

talité. Car il réclame

(... avant tout, la compréhension globale, 1l'uti-
1ité, la finalité pratique de ce qu'il peut fapri-
quer. La pédagogie du traux-concret est celle qui
tait exercer l'enfant dans des opérations parcel-~
laires et fragmentaires sans donner accés a la
signirication d'ensemble de ce qu'il réalise.2

L'approche directe, parce qu'elle lui permet 4'unir so-

1 En ce qui concerne les sciences écologiques par exemple,
il est prérérable de conduire le démuni dans un habitat
naturel arin qu'il Jjouisse de la présence vivante de la
flore et de la faune., Car montrer une panoplie d'animaux
inconnus sur diapositives se révédle inapte 3 une connais-
sance vraiment fonctionnelle.

2 INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 191.
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lidement ses découvertes 3 son vécu, n'apparaft-elle pas
comme une condition sine qua non de son évolution? Elle autori-
se cette essentielle référence au‘senti, centre nerveux de
la connaissance qu'elle structure de manigre plus ou moins
consciente. Le senti délimite ce lieu intime, cette présen-
ce & soi dans l'acte de cognition, Etablissant un contact
incisif avec les événements, 1'éduqué rentorce les différents
points de repére de sa dimension symbolique. Il inaﬁgure a-
lors un échange symbiotique par lequel il combine sur un
mode particulier les éléments tangibles amassés au cours du
trajet. Cette réserve implicite restant disponible, & nous

de la rendre effectivel. )

3.5 L'adaptation & la nouveauté

L'interaction endogéne? puisqu'elle laisse a 1'Btre

1 Pierre-Léon Trempe énonce & propos du senti: “pourquoi ne
pas l'utiliser pour apprendre ou plus précisément, pour ap-
prendre explicitement (puisque implicitement, sans le sa-
voir consciemment, nous saurions déj3 beaucoup dé choses,
qui n'auraient qu'a émerger) non seulement 2 dessiner en
perspective, mais encore la sociologie (puisque nous vi-
vons depuis notre tendre enfance dans un tissu social), ou
1z mathématique (puisque nous avons toujours vécu dans un
monde de relations, de comparaisons, dans un monde que nous
avons quantifié sous plusieurs aspects), ou les sciences
naturelles (puisque nous vivons continuellement au milieu
de phénoménes naturels et nous nous comportons continuelle-
ment, souvent pour le moins, en accord avec des "lois natu-
relles™ ". ' :

TREWMPE, P.L. , op.cit., p. 9.16, 9.17.

®Dans le cas de l'interaction exogéne, 1e'sujet serait sou-
mis "passivement" 3 des interventions exterieurgs (ex.: ob-
jectifs d'une intervention pédagogique déterminés exclusgi-
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le loisir d'aménager lui-méme dans la mesure du pouvoir . ses
jonctions avec les entités de son choix, facilite son accés
ad 1'immense réseau intuitif.
Ce qui nous apparaft possible, c'est que ce qui
viendra d'8tre "appris" (dans le sens de récupé-
ré par la conscience) sera affecté d'un tel sen-
timent d'ev1dence qu 11 ne semblera pas nécessai-
re de "recourir & la mémoire" (avoir cette 1mpres-
sion de foulller dans sa mémoire) pour avoir doré-
navant accés a cette information: une consultation
rapide du senti sera souvent alors sufflsante.l
Mais gardons & 1l'esprit que certains concepts (tels
ceux relatifs & des conventions sociales et arpbitraires) ne
peuvent &tre inculqués au contraire qu'a partir de contri-

butions exogénes. Ainsi le code de vie résidentiel, les prin-

cipes moraux du bien et du mal, etc., nécessitent une inter-

vement par un professeur), cheminement préétabli et imposé
(ex.: programme linéaire séquencié selon un horaire strict),
. supports dldacthues prédéterminés (...).Ce type d'inter-
action est planlfle dans le but explicite de favoriser 1l'ac-
qulsltlon de savoirs trés précis et en pr1nc1pe bien arti-
cules loglquement et néglige les acquls afférents, c'est-
a-dire les acquis susceptiples de se réaliser en cours de
route, mais qui ne sont paS‘prevus au depart I1 néglige
le*hidden curriculum"ou "message caché" que véhiculent ha-
bltuellement les interventions pédagogiques, et ce, en gé-
néral, a l'insu des deux interlocuteurs, tant 1l'intervenant
que le sujet.
Dansg le cas de l'interaction endogéne, le sujet interagirait
spontanément, c'est-a-dire selon sa propre gouverne, dans
le cadre d‘'une activité. Ainsi, plus ou moins consciemment,
il structurerait lui-m&me sa démarche au fur et & mesure
qu'elle progresse, en fixerait lui-m&me les buts tant au
début qu'au cours de sa démarche". Ibid, p. 7.4, 7.5.

1 1pid, p. 9.36.
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cession extérieure pour s'intégrer. be plus, évidence s'im-
pose que le bénéficiaire ne décéle pas tout par le biais de
son seul inventaire. Son initiative déficitaire réclame que
nous remanilons son environnement; ses tendances égocentriques
nous enjoignent de confronter constamment ses découvertes a-
vec les faits tangibles; sa qu&te du senti elle-méme appelle

le support régulier de 1l'adulte.

Notre r8le en est un d'interface, de miroir. Devant 1'i-
nédit, nous rérférons le jeune 2 ce qu'il connatt déjid, for-
mellement ou non. Par—exgmple, s'il ignore ce qu'est un pou-
lain,nous procédons par analogies: "iu vois le petit cheval,
il dort, marche.et mange comme tol". On pourra méme imiter
le geste accollé & chacun de ces termes, si ce dernier est

significatif pour lui. Inciter le protégé 3 traduire ce qu'il

1

ressent face & la nouveauté  ne reste certes pas sans impor-

tance.

Les processus d'éducation trouvent 13 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 micrp-milieux) ne favorise pas ces essais d'ef-
rectuation, soit que ses capacités d'apprentissage
soient limitéesau point de ne pas pouvoir acquérir

les langages propres au traitement de ses impresssions.2

"Ce qui devrait &tre visé, c'est qu'il en vienne 2 intuitionner,
sentir globalement et émotvionnellement, Viscéralement, ce
que pourrait 8tre (& ses yeux) "la solution”.

TREMPE, P.L., op.cit., p. 9.34.

2 INIZAN, A. et R, TASTAYRE, op.cit., p. 124,
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Encore porté par une intuition rudimentaire et sans: dis-
cernement, ce premier savoir demeure extré&mement confus. Il
nous incombe de clarifier et articuler la pensée,_la dépouil-
ler de ses éléments inutiles, la rendre plus riche de 1l'essen-
tiel. Il s'agit d'aider le déficient & inventer des modalités

langagiéres qui traduiront ses"repechages"l. Pédagogie de
la parole et du geste, mime, autant de moyens qui, le ren-
voyant a lui-méme, élucident sa sensation originelle et as-
surent une maftrise plus grande de son régime émotionnel. Ro-

ger Tastayre résume l'enjeu de toute cette pédagogie:.

Restituer & 1l'enfant dit débile sa dynamique expres-
sive pour lui permettre d'affiner son mode vécu, im-
pressionnel — affiner dans le sens de mieux le dit-
térencier, d'en prendre conscience, c'est-i-dire et
ceci est fondamental de le distancier et de le ma?-
triser. IL'expression qui extériorise 1'impression-
nel ou l'intentionnel les transtorme certes, mais

en retgur l'acquis de moyens d'expression installe
chez les sujets un ordre, une connaissance dans ce
vécu qui n'est plus subi mais dominé, maftrisé car
représenté, compris; on retrouve ici la dialectique
du sujet et de 1'objet qui se réalisent, se forment,
en se différenciant génétiquement par des rapports
actifs d'opposition, de résistance, de complémenta-
rité enfin!,

Ne négligeons pas non plus la phase de l'objectivation

du nouveau schéme. Il est primordial que le handicapé mental con-

1 "I,'expression fait accéder 1'impression 3 la prise de cons-

cience, transcendant la prégnance de l'atfectif; on a sou-
vent relevé, précisément chez 1'enfant ait débile, les
tralts ae suggestibilitéd, d'impressionnalite, d'hyperdé-
pendance, 1'ancrage dans une inertie — s8a racilite, enrin,
d"instalTation 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 relativiser et la solidifier.

Emettons un second postulat en ce qui concerne le che-
minement cognitif. Ia somme et la qualité des structures men-
tales ne suffisent pas & solutionner le déséquilibre. L'in-
dividu est dans l'obligation, en outre, de tTrouver la moti-
vation et la sécurité intérieure suffisante pour formuler
avec netteté une réponse 2 sa saisie de problédme.

Dans- un modéle/épigénique, il est important de

pien mesurer les défis et orfrir le support né-

cessaire 2 l'enfant pour qu'en période de désé-

quilibration, il chemine vers la rééquilibration

sans créer d'angoisse et d'insécurité que le su-

jet ne pourra assumer.q

Comment le démuni  aux prises avec une conjoncture inu-
sitée, va-t-il réagir? Je me souviens de 1l'émoi considérable
qu'avait provoqué, & 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 & tout prix s‘'approprier ce nouvel objet, tan-

P ) ” ’” ré . - - 2 rd -’
dis que d‘'autres, €épouvantées, s'éloignaient vivement . Réfé-

1 CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit., p. 21.

2 Un objet générant trop d‘'anxiété risque donc d'éliminer
tout comportement d'apprentissage & son égard. Robert Bu-
tler signale dans son étude sur-les primates, qu'un animal
ou un pnénomdne insolite au sein de 1'environnement risque
d'éveiller la peur ev que celle-ci résorpe entiérement et
de fagon quasi-dérinitive les conduites exploratoires. voir
BUTLER, R.A.

1964 "The reaction of Rhesus monkeys to frear-provoking
stimuli” in The Jjournal of genetic psychologiy, Vol.
104, v.321-330.
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rer au senti, se placer dans une réelle position d'entende-
ment race & la chose, implique que cette derniére offre un
attrait rassurant . Nous revient la tlAche de proposer entre
1téduqué et son entourage, une médiation agréavle suscepti-
ble d!enggndrer - ce phénoméne d'eccéité par lequel, engagé

en pleine découverte,il a le loisir de la faire partager au
moment méme ol il la vit. Ainsi le conduit-on vers la hardies-

se expérimentale et la perception réalistel.

3.6 Stratégies d'intervention

3.6.1 Pertinence de l'observation

La pauvreté de la communication, 1'incomplétude de l'ac-
tion, l'indifférence et l'incapacité a s'organiser efficace-
ment, font de 1l'observation, ici plus qu'en tout autre mi-
lieu, un facteur prioritaire. Souvent ce n'est qu'a partir
d'indices ténu51 de petits détails anodins.de l'agir, que

Y » . /e
nous parvenons a déceler les canaux directeurs du reégime

l'L 'ouverture A la nouveauté affirme Rogers, "c'est 1° oppose
de l'attitude de défense psychologique, ol pour protager
1’ organlsatlon du "soi" on empeche certaines experlences
de venir a la conscience, si ce n'est de facon déformée.
Chez une personne ouverte 4 1'expérience, chague stimulus
est librement transmis par le systdme nerveux sans aucune
déformation. Que 1l'origine du stimulus se trouve dans 1'en-
tourage, dans l'impact de la forme, de la couleur ou du son
sur les nerfs sensitifs, ou qu'on la trouve dans les vis-
céres, ou comme trace de souvenir dans le systéme nerveux
central, ce stimulus est accessible 2 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-1l rien de plus incertain que l'application d‘'une
programmation en déficience mentale? Nous arrivons un matin
avec une liste variée de centres d’'intérét: jeux de ballon,
peinture a 1l'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 dés le lever, crise qui peut durer guelque s8ix
heures. Voil2d le programme quotidien sérieusement perturbé.
Si nous sommes deux éducateurs en présence, l'un de nous as-
sume la responsabilité du groupe pendant que 1l'autre se reti-

re avec le jeune,

Nous voici en charge d'une dizaine de turbulents qu'il
nous faut motiver et occuper. Pas question ici d‘entrepren-
dre quol que ce soit requerrant une aide individuelle: notre
attention est sans cesse accaparée par Gaston qui veut abso-
lument aller voir ce qu'il advient d'Antoine (ce qui se révé-
lerait désastreux, car il n'est pas rare que l'effet de con-
tagion affecte le compoftemént des autres) et par Eve qui
cherche la moindre occasion pour faire une fugue. Subsistent
les activités collectives & caractére-simple tellesla musi-
que, la danse, la télévision, qui se prétent & une meilleure

surveillance d'ensemble.
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Si, par chance, Antoine se calme vers dix heures, cha-
cun des deux intervenants réussit & trouver alternativement
urt. moment de reliche pienvenu. HMais il n'est pas impensable
qu'Antoine juge cette situation idéale pour récidiver et quit-
ter suprepticement la résidence. Noug voulons aussit8t par-
tir & sa poursuite, mais au méme moment Gaston entre en cri-
se au salon., Comme son comportement est dangereux pour les
autres, nous lui accordons la priorité, tandis qu'Antoine se

perd dans les corridors en quéte d'on ne sait quel méfait.

Pendant que nous isolons Gaston dans l'escalier adjacent
au salon, Eve en protite pour s'esquiver. Au préalable,elle
n'oublie pas de nous enfermer au verrou dans la piéce. Si le
collégue de 1'unité voisine entend nos cris, tout s'arrange,
sinon nous sommes obligésd'attendre le retour de notre par-
tenaire. Peut-8tre parviendrons-nous alors a rdcupérer An-
toine qui s'est rétugié dans l'ascenseur en 1'immobilisant
entre deux étages, et Eve qui s'est cacnée dans les toilet-

tes pour y semer le désordre.

Entretemps, impuissantsd éluder la routine, nous avons
4 répondre aux appels téléphoniques, A remplacer les fusibles
qui viennent de sauter, & interrompre les chamailleries con-
tinuelles, & recevoir la visite impromptue de parents, etc...
I1 convient donc que la souplesse caractérise notre approche
stratégique. Nous sommes engagés, dans ce sens, a tenir comp-

te des incompatibilités de caractére. Un jeu en dyade, par
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exemple, évitera de réunir deux sujets qui éprouvent une a-
gressivité mutuelle. Il importe également de prévoir des ré-
sultats mitigés, voire mfme un échec, du déroulement de nos
sphéres d'occupation. D‘bﬁ 1'intérét de planifier des formu-
les de rechange et d'allier des stratégies spontanées aux
tecnniques d'intervention intégrées.

3.6.3 Durée de la programmation
et mode de supervision

La capacité d'attention extrémement friable du démuni
rend impératif que nous lui pfoposions des périodes d‘engage-
ment trés courtes. Elles n'auront gudre intérét A dépasser
15 ou 20 minutes (pour le débile profond; pour le moyen, un

prolongement reste loisible) dépendamment du degré de
concentration exigé et de celui disponible. De plus, la ma-
jorité des inadaptés réclame tréquemment une présence direc-
te individualisée pour tonctionner adéquatement, ceci do 2
la ditférence des niveaux et du rythme d'apprentissage. Sem-
blable maﬁque d'autonomie rend laborieuse la coordination
des moyens d'action. Apporter une attention particuliére,
motiver chacun tour a tour, devient vite trés accaparant.
Si un tel procédé de supervision est réalisable dans les
centres de Jjour et les locaux de l'enseignement sur place
(ol le ratio est d'environ 1/6), il s'avére presque inappli-
cable dans les résidences (oll,a certains moments, le rapport
éduquant-éduqué atteint 1/12). Nous sommes alors autorisés

a faire appel & ce que nous pourrions nommer "les activitds
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paralldles".

3.6.4 Les ateliers paralliles

Pendant que nous travaillons auprés d'un groupe res-
treint de résidents , d'autres vaqueront = de tagon indépendante
4 des aventures de leur choix. Pareille pédagogie ordonne
que nous nous débarassions du préjugé consistant i croire
que 1l'agir du bénéficiaire n'est pas significatif. Tout com-
me le jeune non affecté intellectuellement, son action a un
sens, que ia fonction s'accomplisse pour elle-m&me (tel le
ludisme: course, glissade, etc.,) ou étayée par le schdme d'ex-
ploration. Nous avons aussi la latitude de suggérer a un pe-
tit clan des voies dirigées demandant peu de surveillance,
pendant que nous abattons avec un autre peloton des besognes
plus eomplexes., Il suffira alors d'intervertir 1l'ordre des

ateliers.

3.6.5 L'engagement spontané

Nous sommes ici tenus de percevoir le sentiment immé-
diat (feeling) des perturbds. Voici une anecdote révélatrice
du bien-tondé de l'occupation improvisée. Avec un autre édu-
cateur, Réjean, je me surprends un jour & entamer une tyro-
lienne, au grand plaisir et & l'excitation quasi-générale des
protégés . De gammes en échos, nous nous retrouvons tous.
ensemble, défilant dans les couloirs de l'institut, 1'har-

monica ouvrant cette marche enthousiaste. Je crois que c'est
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l'un des instants les plus électrisants vécu parmi eux. Rare-

ment me suis-je senti autant impliqué,

Quvrons maintenant une bréve parenthése touchant l'at-
trait qu'exerce la musique sur les déficients mentaux. Elle
compose un véritable passe-partout & la participation, dyna-
misant la libre expression. Je connais peu de sujets insen-
sibles & son contact. Roger Tastayre indique dans quelle me-

sure elle contribue & améliorer la perception de 1'inadaptés

Ia musique est milieu et 1'écoute musicale permet
l'accés 3 ce monde d'&tres insoupconnés, d'8tres
qualitatifs (&tres de qualité, dit E, Souriau),
réclamant un acte perceptif plus discriminatif,
plus sensible que lors de nos perceptions-actions
de notre régime ordinaire de vie. Apprentissage

de l'attention dans la mobilisation a observer
rapports et qualités sans cesse changeantsde 1l'oeu-
vre qui "court", qui anime l‘'espace temporel.

Cecli est particulidrement important, précisé-
ment chez l'enfant dit débile dont souvent le ré-
gime ordinaire de perception-action s'avére glo-
bal et instable: le double apport en pouvant 8&tre
une acuité perceptive plus grande dans le domaine
auditif et une expérience-apprentissage de la dis-
position & 1l'expectation, & la fixation perceptive.l

3.6.6 Un support constant

Une présence affective indéfectible, valorisant géné-
reusement le handicapé, 1l'’accompagnera au cours de son péri-
ple social. Ainsi éviterens-nous peut-8&tre le pidge de la

désinvolture, que mettent en lumiére Elisabeth Gullion et

1 INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 153.
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Gérald Patterson: "L'ennui c'est que la plupart d‘'entre nous
avons tendance & prendre un comportement désirable pour ac-
quis plutdt que de nous souvenir qu'il faut le renrorcer"1
I1 nous échoit de motiver continuellement 1'éduqué, de 1l'ai-
der & se fixer des pbuts et de le soutenir dans ses réalisa-
tions. Cette présence stimulante s'érige comme un pivot de
gsa dynamique évolutive. Sans notre concours, il ne parvient
pas & se construire une identité stable. On peut méme obser-
ver que lorsqu'il vit une longue période de latence dans le
développement de sa personnalité, il paraft enclin a la ré-
gression s'il n'est pas incité i de nouvelles expériences.
I1 manireste alors une crainte de mettre en péril ce qui

est acquis, une peur de 1l'indépendance, de la liberté et de

la séparationz.

L'encouragement va différer sensiblement selon la ca-
tégorie de bénéficiaires & laquelle s'adresse l'activité.
Pour une grande partie de la population moyennement afiectée
au niveau intellectuel, l'assistance réside dans la récom-
pense/punition. Sur un tiers d'entre eux agit surtout le
prestige de l'éducateur. Une partie moindre recherche la con-
formité au groupe. Quelquese-uns tendent au résultat, au pro-
duit dairect du travail. Et certains enfin l‘'accomplissent

3

pour le gain monétaire”.

1 GULLION, E. et G. PATTERSON
) 1972 Comment vivre avec les enfants, p. 9.

Cf. CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit., p. 57.
Locus citate
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Quant 2 la clientéle profondément perturbée, elle démontre
une pbaisse sensible du taux de collaboration {tendance schi-
zo?de, refus du contact physique, indifférence, etc.), nous
obligeant & créer des centres d'intérét.procurant une satis-
faction immédiate. L'apport de friandise peut se révéler un
facteur excitant, non pas comme conditionnement par 1l'uti-
lisation a‘'un systédme de jetons, mais plut6t présentation

d'un onjet significatif: la nourriture.

On trouve avantage & miser sur une autre stratdgie édu-
cative etrficace dans bien des cas, 1l'exemple. Nombre de pro-
tégés faisant montre d'un appréciable instinct de paétiche,
reproduisent notre action ou celle de leurs pairs. Je me rap-
pelle un exercice par lequel je voulais montrer & mes appren-
tis & différencier le godt des victuailles. Pour ce faire,
j'avais réquisitionné un foulard et disposé dans les assiet-
tes des aliments variés: guimauve§ oranges, pommes, biscuits,
etc.., Le preiier;participant, Antoine, ofrtre une résistance
farouche au bandeau, bien qu'il accepte volontiers de man-
ger. Ma camarade, Cécile, imagine alors ce stratagéme: pour
rassurer Antoine, elle commence le jeu avec un autre volon-
taire en expliguant que ce n'est pas dangereux. Bient8t An-
toine, inspiré par son sens imitatif et sans doute son appé-

tit, consent lui aussi & coopérer suivant la rigle,

3,6.7, Une évaluation critéride et formative

Il est impératif que le contr6le soit continu et porte
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sur 1'aspect global de la conduite. En plus- d'une simple
connaissance factuelle, il mesure un savoir &tre et un savoir
faire. Hors de question, donc,de prescrire des canons d'esti-

1. Nous ne sommes pas autorisés

mation normatifs et sommatif's
4 catégoriser sdchement 1l'acceptable et 1l'inacceptable. Fon-
dée sur une procédure de planification par objectifs indivi-
duels de comportement, prévaut 1l'appréciation critéride 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'traine, bravo." me
confiait pertinemment Denise, ma compagne de travail. Tout
progrés, tout eftort, méme léger,mérite d'8tre amplement va-
lorisé., Un de mes collégues, Michel, me soulignait & propos
de l'amélioration enregistr3z par un sujet: “"Ce n'est pas ton
suceds, c'est celui du jeune!™ . Plutét que de mettre 1l'accent
sur notre pédagogie, placons d'abord en évidence sa réalisa-

/

tion personnelle.

I.'évaluation normative se base sur un systéme de comparai-
son, Elle classifie, sélectionne et discrimine les étudiants
forts et les étudiants faibles. L'évaluation sommative,
pour sa part, vise davantage & certification des acquis
qu*a une réelle formation. Elle se situe presque toujours
a4 la fin du programme d'enseignement, Quant a 1'dvalua-
tion critériée, elle sert & déterminer si les objectifs
personnels ont été atteints et si 1'éldve est apte &
l'apprentissage suivant. C'est la performance de l'indivi-
du qui compte et non celle du groupe. Enfin, 1'évaluation
formative constitue en elle-m&me une routine éducative.

Si la cible n'est pas touchée, on prescrit de nouvelles
activités qui permettent de 1l'atteindre. Cette grille-~
synthése est élaboréde & partir du document de France Fon-
taines "I.'enseignement par objectifs".

' (Voir append. H)
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CONCLUSION

VYers une nouvelle attitude épistémologicue

Une perspective globale
de changement

L'avénement de l'école active a généré toute une ére
de changement. Educateurs, administrateurs, agents sociaux,
ont compris l'urgence de centraliser l'acfe pédagogique sur
1l'individu apprenant.fNous avons intérét i amplifier cette
amorce de renouveau, i la généraliser i l'ensemble de la
collectivité. Comment espérer une intégration communautaire
de 1l'inadapté intellectuel alors que la société rejette en-
core en bloc ce phénomeéne déviant et générateur d'anxidté?
Qui accepte de l'employer, Vvoire méme de le voiéiner, alors
que la pluparf des gens fuient 2 son approche? Les autorités
d ‘une des plus grandeé villes du Québec n'ont-elles pas, Vvoi-
lé quelques années, exercé desg pressions afin d'expulserrde
certains quartiers résidentiels des citoyens ayant souffert
de troubles mentaux! Méme qans le milieu hospitalier, sup-
posément plus éveillé au phénomdne de la rééducation, filtre
souvent beaucoup de réticence & soigner les mentalement dé-

munis.
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Ainsi nous incombe-t-il d'intervenir auprés de tout le

N - - e 3 .’l
gystéme arin de promouvoir leurs droits et leur réalite™.

Ce sont les diftérences qui, acceptées, amdnent a

une positivité des personnalisations; qu'importe

au débile d'@tre dit débile sg'il a découvert son

propre &tre et qu'il est recomnu en tant que su-

Jet — s'il devient libre.,

Fait heureux, le gouvernement a commencé 2 s'intéresser
a ce problime de fagon spécifique. Une campagne publicitaire
de sensibilisation générale au handicapé (semroriel, moteur,

mental) a été entreprise auprés du public. Souhaitons qu'une

telle politique éducative se ramifie 3 plusieurs niveaux.

Modification du
centre rééducationnel

A l'action concertée en regard des structures collecti-
ves, nous Jjoindrons une recherche consciencieuse de réorga-
nisation et d'amélioration du milieu de vie méme de 1'éduqué.
Lutter contre le gigantisme et le sectarisme institutionnels
marque le premier pas décisif. Il importe de stimuler la co-
opération entre les membres de 1l'équipe clinique; 4'instau-

rer la réciprocité dans l'ordre hiérarchique de communica-

1 Lire 3 ceprqusl'ouyrage de Jean Lafontaine, Te droit

d'é&tre, I'Aurore/Univers.

2 INIZAN, A. et R, TASTAYRE, ov.cit., p. 63.




142

tion (malheureusement trop souvent a sens unique);'de per-
fectionner les procédés de regroupement de la clientidle

(trop souvent se retrouvent dans une méme unité des person-
nes affligées sur les plans pnysique, mental, caractériel,
etc.); de personnaliser l'envirommement (on a le devoir de ten-~
ter d'arfacherlle protégé  4 l'emprise de 1'établissement de

séjour).

En etfet, l'omniprésence de la vie de groupe aliéne fré-
quemment la personnalité du bénéficiaire. I1 est obligé de
se plier & des horaires réguliers, respecter les procédures
de routine, cohabiter avec les autres membres de la communau-
té et partager avec eux ses moindres tempszlibresl. Bref, il
s'ineruste dans sa microsphdre, obéissant & des prescriptions
parfois rigides et déformantes. On en arrive ainsi A créer
des besoins de type smfucturant: bains, repas, collations,
levers, couchers a heures fixeg confinement daﬁs des locaux
précis, etc.. Cet enlisement dans des habitudes confdre au
profil journalier du jeune ur schéma stéréotypé, ajoutant
34 l'artitice et & 1l'aléatoire déji véniculés par nombre de

pseudo-valeurs bien pensanteg. Tout ceci limite davantage

1 Vivre 2 12 dans un dortoir et un salon n‘'a pas le méme im-

pact que posséder sa chambre & soi, L'intimité _se révéle
alors presque inexistante. Il serait bon de créer un cli-
mat de plus grande individualisation, par exemple en dé-
terminant des "endroits stables pour leurs activités de
base (place 34 table, 1it, case). — En encourageant les
posse351ons c' est-a-dlre leur donner le plus possible
1l'occasion de s'en prémunir, leur apprendre a4 les conser-
ver en bon état, les motlver -4 en apprendre 1'utilisation,
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1l'expression de l'apprenti;.

Le processus de normalisation trouverait avantage a &-
tre assoupli, mais également étendu. On ne saurait prétendre
& une véritable réinsertion du déficient alors que la quasi-
totalité de son éducation se réalise en vase closzzrares-sor-
ties, accés ditticile aux secteurs génériques — transport,
cinéma, restaurant —, Il n'est pas indifférent d'élaborer "un
programme d'activités socialisantes pour présenter 3 1‘'indi-
vidu une image concréte de la réalité sociale, afin de 1°'i-
nitier & une utilisation des services communautaires" 3. Nous
convenons dé la prérogative préalabled'éliminer le plus pos-
sible ses comportements asociaux. Voild autant d'actions con-
crétes et efricaces 2 imposer 3 ces sociétés en réduetion
que représentent les centres pédagogiques. Entérinédes par
les cadres gestionnaires., ces quelques considérations nous
engageraient peut-8tre a bAtir un monde plus accueillant et

plus signiricatif pour le protégé.

le rangement, etc., — Par des vétementg et accessoires hy-
glenlgues personnalisés. — En leur assignant des armoire®d
pour le rangement d'effets personnels”,

CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit., p. 12.

"C'est dans la mesure ol l'enfant s'émancipe de cette in-
I'luence abusive, réelle ou imaginaire, qu'il trouve son au-
tonomie et peut épanouir sa personnalité".

MAUCO, G., op.cit., p. 7.

Sou%ignons toutefois que l'institut médico-professionnel

a déja entrepris une judicieuse ouverture vers 1'extérieur
par sa coopération avec divers organismes publics et pri-
ves tels les C.S.S., les C,L.S.C., les C.H., les G.R.S3.S.S.,
les aiverses associations (parrainage civigque, pastoral,etc).

CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit., p. 26.
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Un tel renouveau, pour se concrétiser, attend une plus
grande implication de 1'éducateur & 1'intérieur du mécanis-
me de gestion. vVivant avec 1'inadapté, il reste plus apte 2
définir ses besoins., C'est pourquoi tout le contexte de la
réaaaptation profiterait de sa participation a plus de déci-
sions, de restructurations, de changements majeurs. Malheu-
reusement, des tentatives honnétes en ce sens avortent régu-
liérement. L'administration se fait hermétique aux sollici-
tations du personnel clinique. Celui-ci de son c8té manque
peut-&tre d'un certain réalisme, projetant encore largement
ses négociations sur le lieu du ftantasme et négligeant sa
réelle force commune. N'incarnons-nous pas en maintes occa-
sions, des tout-petits intimidés par le pouvoir décisionnel
en lequel nous retrouverions, inconsciemment, une réplique
de l'autorité parentale? Une démarche de socio-psychanalyse

pourrait s'avérer utilel.

Les politiques et objectifS'généraux'de 1'institut gagne-
raient également i &tre révisés, Ils ne refldtent pas tou-

jours cette centration indispensable sur le sujetz. Certes,

1 Sur la sociepsychanalyse, voir les ouvrages de Gérard Mendel:

La révolte contre le pére et pour Décoloniser 1'enfant.

Notons toutefols ques certaines institutions ont accompli
dans ce but des progrés prometteurs. La Corporation "LES
DEUX RIVES" projette de "recevoir des enfants qui en rai-
son d'une déficience mentale, doivent bénéficier de servi-~
ces d'accueil, d'observation, d'évaluation de besoins afin
de leur assurer un programme de réadaptation en vue a'un
tonctionmnement harmonieux" (op.cit., p. 5). IL'un de ses
centres, le pavillon Dagenais de Ste-marthe du Cap, postu-
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on prend en considératibn, lors de la planification, ses ca-
pacités et son rythme d'apprentissage. Mais se préoccupe-t-
on assez de ce que le résultatde la formation en cours cor-
responde & ses attentés;immédiates? Ainsi, dans une perspec-
tive de socialisation, on consulte les acquis et pré-requis
de 1'éduqué, quant & 1l'alimentation, l'habillement, la com-
munication, etc.. Toutefois, n'omettons-npus pas de vérifier
si ses pulsions basales s'accomodent bien des modéles cultu-
rels de l'adulte ( programmes, desseins , instruments d'opé-
ration et de mesure, etc.)?

L'enfant dit débi%e n'est-il pas quelquefois, celui

qui a subi l'inadéquation des conditions du milieu

éducatif aux nécegsités, parfois urgentes (phases

gensibles, 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 rang 1'identité et
l*agir du haudicapé, Les bonnes manidres, la propreté, 1l'au-
tonomie, férmulent entre autres le crédo de l'idéalgpédagogique.
Pour y arriver, nous sommes disposés & un grand nombre de

renforts par techniques de conditiomnement. Pareille appro-

le dans le code de résidence de certaines de ses unités,
de: "Procurer a l'enfant un climat de sécurité lui permet-
tant un épanouisgsement physique, mental et affectif; res-
pecter son rythme d'évolution; lui renare accessible 1l'en-
vironnement et le contort physique nécessaire & son bien-
8tre; lui proposer un mode de vie stable et un échantillon
d'activités évolutives de type résidentiel touchant les
aspects social, récréatif et éducatif".

1 INIZAN, A. et R, 'W"ASTAYRE, op.cit., p. 54.
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che behaviorale ne risque-t-elle pas d'opérer parfois une
destruction systématique? Que penser ae ce garcon qui, se-
coué par une crise d'hystérie se mord jusqu'au sang parce
qu'on l'‘améne 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 m8me geste stéréotypé méme quand le plat est wide? Il pa-
ratt évident qu'd l'occasion, nous nous. réfugions dans la
t4che apaisante et bien rodée du technicien occupé a culti-

ver des aptitudesrnesurablesl:

Dans certains services, l'éducateur est mal infor-
mé de ses responsabilités. Souvent méme, peu cons-
cient de 1l'importance de son implication émotive et
de son r8le professionnel,il devient un pourvoyeur
dénudé d'initiative et d'imagination. Il ne fait
qu'appliquer les modéles de fonctionnement et sui-
vre les directives en autant qu'elles soient trés
précises.2

N'est-ce pas 1la nous démettre de notre essentielle res-
ponsabilité d*éclaireur, au détriment de 1l'apprenti? Nous
avons pourtant le devoir de nous "intéresser activement, in-

lassablement et etficacement au progrés de la conscience des

valeurs et de 1'équiliore humain intégral du jeune, en _méme

1 Une attitude tenant compte du concept d'hétérochronie éla-

boré par Zazzo aiderait a contrecarrer cette tendance, puis-
que, "dans une perspective humaniste de formation des indi-
v%dus, il [ce concepﬁ] pourrait inspirer des investissements
pedagogiques 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 dans
l'actuelle perspective tecnniciste de rentabilité immédia-
te"., INIZAN, A. et H. TASTAYRE, op.cit., p. 23.

2 CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit., p.80.
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temps sans doute qu*a celui d'habiletés particuliéres” 1. Au
modelage de 1'agir, nous sommes tenus de substituer la pro-

motion de 1'8&tre. Respecter les étapes du développement en-

joint que nous favorisions d'abord le stade de satisfaction

des désirs premiers, accordant priorité A 1l'acceptation et

a 1'amour:

Le sentiment est le tondement de toute relation.

Les enfants sont simplement deS’personnes; Pour

avoir un rapport avec eux,‘il n'est pas n2cessai-

re de se conformer a des régles particuliédres. Il

n'est pas besoin de les discipliner, de leur faire

la morale ou de les punir. Il surfit de leur par-

ler, de les écouter, de les tenir dans les bras,

d'8tre 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 Amotion-
nel sera parvenu 2 une relative stabilité, alors seulement
songerons-nous 2 fagonner le comportement afin de l'assuje-
tir & 1'étiquette. Certaines expériences 3 caractdre socia-
lisant s'avérent difficilement réalisables si le bénéficiai-
re n'a pas déja une bonne maturité affective et une tendan-
ce suffisante 3 la communication. Ainsi 1l'accession a la
propreté (contr8le des sphincters) commande une confiance
mutuelle entre le perturbé et le pédagogue, laquelle rend

loisible 1l'injection de tendresse compensant le renoncement

au plaisir féeal instinctuel.

1 NAUD, A. et L. MORIN, op.cit., p. 6.

2 JANOV, A.
1977 L'amour et l'enfant, p. 220.
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Une éducation aux valeurs.

Faire évoluer le déficient? Qui, mais dans quel sens?
Si nous ne voulons pas que nos outils cliniques deviennent
omniprésents et s'érigent en fins plutét qu'en moyens, il
nous revient d'insérer le théme moral de l'initiation 4 la
vie au.centredh'la progrmmmatidn.thre intervention se dote-
t-elle d'une ligne directrice? Quelle unité fondamentale 1'ins-
pire? Karl Jaspers décrit le phénomdne allarmant d'une &re
d.'enseignement souvent fragmentée:
L'inquiétude contemporaine 4 1'égard de 1'éduca-
tion se manifeste dans l'intensité des efforts pé-
dagogiques que l'on dep101e en ordre dlsperse -
faute d'une idée uniticatrice, — dans 1'immense
littérature qu'on publie chaque amnée sur la ques-
tion, dans les perfectionnements que l'on apporte
sans cegse 2 l'art didactique. Le dévouement per-
sonnel de_ certalnS'educateurs est peut ~8tre plus
grand qu'a aucune autre epoque de 1l'histoire; et
cependant, manquant de l'appui d'une totalité, il
regte pratiquement J.mpulssant.l
Il est impératif qu'une conception existentielle du
dépassement régisse tout le milieu institutiomnel. Ecartons
~ 1'aberration pédagogique qui invite 1'éduqnaﬁt _é "mettre
soigneusement entre parenthéses ses propres convictions et

4 procéder comme s'il n'y avait pas un certain nombre de va-

leurs qui s'imposeht.é lui et & son action éducative” 2. Les

1 raspems, k. )

1951 La gituation spirituelle de notre époque, D. 124,

2 NAUD, A. et L. MORIN, op.cit., p. 34.
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notions de normalisation et d'intégration n'autorisent qu’une
étape momentanée sur le sentier de la croissance personnelle

du sujet% aboutissement. supréme de la fonction pédagogique. Cet-
te derniére affirme ainsi une remarquable contribution au de-
venir total du démuni. Paul E. Benolt résume éloquemment par-
reille aspiration: "Pour devenir éduqué, il faut augmenter

ses connaissances, parfaire sa facon d'agir personnelle et
sociale" 2. Transmettre des qualités morales ou esthétiques

30

oraonne de sélectionner celles qu'on aimerait promouvoir

Aussi, au moment ol se répandent chez nous 1l'idée
et le voeu d'un projet éducatif articulé, importe-
t-il qu'on se rende compte que 1l‘'idée méme d'un
projet se trouve dépouillée de toute réalité véri=
table tant qu'on ne réussit pas & se dire, flt-ce
imparfaitement, les valeurs qu'on veut préconiser.u

C'est aux colleges d'enseignement et aux centres uni-
versitaires eux-m&mes qu'il échoit d'éveiller 1'intervenant

"4 la taAche irrécusable de dévoiler, de reconnaltre et, fina-

Ses appétits de croissance du moi, quoique discrets, "n'en
sont pourtant pas moins vitaux et essentiels & la dignité
et au ponheur de 1' homme. Parce qu'on néglige beaucoup trop
de les considérer, la rétlexion morale tourne court et le
développement du sens. des autres reste rudimentaire.l 'homme
ne vit pas que de pain". Ibid, p. 8&.

BENOIT, E.P. )
Une aventure en théorie de 1'éducation .spéciale,p.?.
Document inédit.

3 "Que privilégier en définitive, la société ou 1'individus
la culture d'une société doit-elle &tre imposée 3 1'jndi-
vidu ou 1'individu doit-il construire sa propre culture?
(...) I1 doit nécessajrement y avoir une responsablllte 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.cit., p. 11.21, 11,22,

4 NAUD, A. et L. MORIN, op.cit,, p. 15.
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lement, de "nommer" les valeurs" l. Toutefois, nonobstant
notre bonne volonté, un doute subsiste souvent: 1'inadapté
a-t-il le pouvoir de reconnaftre et d'incarner de tels prin-
cipesz? Pourquoi, lui accordant notre confiance, ne pas luil
en dormner toutes les opportunités? Car nous mésestimons sa
faculté d'intégration. H. Bissonnier, dans son égude sur la
pédagogie catéchistique du nandicapé mental, indique que ce-
lui-ci gréce a son intuition, manifeste une certaine repré-
sentation de l1la dimension religieuseB. S$'il n'est pas ques-
tion pour lui d'une compétence & rationnaliser un symbole,
ni a fortiori d'en comprendre la genése, du moins parvient-

il & 1l'accueillir afrfectivement, & en percevoir la réalité

et & en subir l'effet.

Une formation spirituelle demeure donc réalisable au
sens du recueillement, de 1l'émerveillement et du respectu.

L'exemple est appelé i tenir une place prépondérante ici., En

Ibid, p. 54.

"Toute valeur n'a d'existence que par l'acte par lequel
nous la reconnaissons. C'est par cette recomnnaissance, en
eftret, que les valeurs sont comme intériorisées et devien-
nent ces réalités immanentes 3 la personne (...). D'ail-
leurs, on ne reconna?t véritablement les valeurs et on ne
les fait siennes que s8i 1l'on est conscient de la maniére
dont il faut les incarner dans le présent, dans la collec-
tivité dont on fait partie, dans sa vocation propre comme
personne", Ibid, p. 33.

3 BISSONNIER, H.
1959 Pédagogie catéchétigue des enfants arriérés.

Puisque la tradition judéo-chrétienne tait partie de notre
culture nord-américaine, on a le loisir d'y tonder la di-
mension religieuse du bénéficiaire. La liturgie qu'on y
trouve tacilite l'imprégnation 4tique.
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effet, selon Claude Kohler, "l'adolescent débile mental est
beaucoup plus sensible a l'action qu'aux paroles, a la morale
en actes qu'aux considérations moraiisantes" l. Puisque c'est
3 travers le vécu quotidien que nous communiquons les lois
promulguées, de notre mérite particulier va dépendre la vi-

gueur de nos échanges et de notre enseignement.

Volonté d‘*authenticité

Il apparaft vital qu'une attitude épistémologique auda-
cieuse, visant 3 procurer au protégé une relation authenti-
que basée 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-
sonnelle. Notre &tre entier assure la communion avec le jeu-

neg

Ce que nous faisons pasgse 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 qui empéchent l'enfant d'évoluer.z

Nos manidres de vivre, de nous exprimer, de conceptua-
liser, peuvent déterminer autant d'entraves a la libre ex-

pression de l'apprenti. Nous sommes tenus de dépasser notre

1 xomrER, C. )
1967 Jeuneg déficients mentaux, p. 278.
2 LEMAY, M.

1971 "Les psycho-éducateurs du Québec sont-ils dépassés”
in La Revue Canadienne de Psycho-Education, vol.6,
no <, p. £95.
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r8le clinique pour nous impliquer réellement sur le plan hu-
main. Atteindre l‘autre engage d'abord 3 se rejoindre soi-
méme. Peut-on répondre A ses appétences si les n8tres ne sont
pas 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-

térent notre etficacité?

"Il est plus: facile de briser un atome qu‘'un préjugé® 1
énongait Einstein. De telles certitudes non fondées, ne 1l'ou-
blions pas, n'affleurent gudre 2 la conscience. Nous portons
sans rellche la charge de restaurer et consolider notre équi-
libre, briser nos barriéres, forger des modes d'ajustement
originauxz. Synchrbnisant nos rouages d'adaptation, nous par-
viendrons peut-8tre & mieux saisir et influencer le parcours
évolutif du perturbé. si nous assumons sereinement nos in-
succés et nos erreurs, nous instaurons chez lui une pondéra-
tion émotionnelle plus grande et perfectionnons son mécanis-

me de résistance 3 la frustration .

De plus, cet éveil & soi garantit un vivre ensemble plus

Einstein, cité par

MARIS, J.

1973 "Le respect" in Les Caniers de 1l'Enfance Inadaptée,
no 186, novembre, p. 1.

Les éducateurs ont intér&t 3 se doter d'un "mode de super-
vision leur permettant: de libérer leurs tensions, de s'ob-
jectiver face & leur approche et de remettre en question
certaines de leurs interventions". CORPORATION "LES DEUX
RIVESY op.cit., p. 21,
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riche et continu, de méme que l'acquisition de cette assu-
rance intérieure indispensable & une relation saine. Dispo-
nibilité de tous les instants et abandon au sujet présentent
1l'opportunité de susciter son consentement 2 l'adulte% avec
< s . 2
qui il admet enfin de se fondre: s
De constantes interactions positives favoriseront
les modéles d'identification et créeront chez l'en-
fant le sentiment de signifier quelque chose 2

quelqu'un de significatif, donc de devenir quel-
q_u'un.3

L'expression,
chemin de l‘'accomplissement

Bien que l'orientation clinique se maintierme comme
1'un des piliers de notre acte éducatif, nécessité nous é-
choit surtout de tendre 2 l'eﬁpathie. Ainsi semble-t-il op-
portun d'accorder une importance mitigée aux résuliats des

diverses évaluations d‘'inefficacité mentale: inventaire de

L1 "Quand un enfant se sent traité positivement, il s'accep-
te lui-méme et accepte l'adulte” dlt Neill. NEILL, A.S.,

op.cit., p. 691.

Se pro;eter vers autrul, méme si cela compose un racteur
de dépendance, n'en marque pas moins un pas décisif vers
la maturation du moi: "l'identification méme puérile n'est
pas illusoire, elle est fondamentalement structurante, u-
nificatrice™ souligne Roger Tastayre. INIZAN, A. et R. TAS-
TAYRE, op.cit., p. 65.

3 PEILETIER, C.
1972 "L'ingtitution qui se veut rééducative nécessite
trois conditions™ in La Revue Canadierme de Psycho-
- Education, automne, vol.?7, no3, p. <3.




154

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

ment,

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

de déviant.

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

plutdt cette efficience sous son aspect progressifl. Essa-

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

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

’“3

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

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

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

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

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

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

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

Tout &tre vivant tend 4 maintenir et & améliorer

son équilibre dans un environnement. Dans le cas

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

théses des Theilhard de Chardin, Maslow, Rogers,

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

drait-il a maintenig son gquilibre actuel mais il

tendrait également a le dépasser pour atteindre un

niveau d'équilibre supérieur, susceptible d'engen-

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

de son monde(...)"s

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

la latitude de manipuler a satiété et de prospecter sponta-

nément 1'espace qui les entoure.

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

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

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

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

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

istence, sa propre valeur.

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

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

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

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

Les jeunes ont choisi une forme ou une autre de

comportement pathologique pour échapper & un mon-

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

sait de quitter des contextes qui les blessaien@

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

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

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

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

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

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

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

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

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

GIRQUARD, P..

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

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

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



159

se réaliSerl.

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

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

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

point sensible, un détonnateur qui le provoqueraz.

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

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

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

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

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

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

L 'examen psychomoteur

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

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

L'étude de la premiére enfance

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

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

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

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

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

1 ce test est relativement de courte durde comparé & ceux

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

Langa%e

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

(emprunté a Terman, Merril, Binet et Simon)

consultation de 6 & 11 ans

Coordination occulo-manuelle

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

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

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

Rapidité

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

Elaboration de 1l'espace

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

reconnaissance droite/gauche sur soi et autrui,

exécution ou imitation de mouvements,

position relative de 3 objets.

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

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

Syncinésie-paratonie
exécution, reproduction, relachement.

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

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

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

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

nrinei

PAUX s

I. AUTONOMIE

a)

b)

c)

a)

Alimentation

Suce 1la nourriture convenablement

Montre au'il reconnaft la nourriture

Plisse les lévres pour avoir de la nourriture
Etc.

Mobilitd

Tient la t&te en édquilibre

Tient assis moyennant un l2zer supvort

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

"Ete.

Toilette

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

En général va réguliérement 4 la selle

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

Habillemsnt

'habille
'habille

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

==
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II. COMMUNICATION
a) De

. Bruit de gorge, cris
. Gazouillis

. Sons mmmmmm ou SSSSSS
. Btc.

b) Vers

. Ecoute la musique

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

c) Langage

. 0b3it & des ordres simoles

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

. Raconte des faits d'une maniére cohérente

. Etc.

d) Diffirences

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

. Est canable de trier les couleurs par assortimentg

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

. Etc. .

e) Yotion de nombre

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

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

. git capable de compter mécaniquement dix objets

. Etc.

') Travail papier-crayon

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

. st capable de copier des cercles

. Dessine un "bonhomme” orimitit avec une t8te et des
Jambes
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III. SOCIALISATION
a) Primaire

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

. Se tortille et réagit aux gens

. Ete.

b) Jeux

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

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

. Joue en coovération avec d'autres

. Btec.

c) Activités & 1la maison-institution

. Va chercher et apvorte quelque chose sur demande

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

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

. Etc.

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

. Garde un court moment des objets dans la main

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

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

. Etc.

b) Agilité

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

Tes fonctions de 1'ego

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

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

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

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

5. Pouvoir de sublimation
a) capacitsé de tirer orofit

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

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

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

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

et fet.

11. Substitution du contréle interne au contrdle externe.

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

a) refus de tout

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

d) dvasion

13. Capacité de se souvenir des satisfactions passées

-~

a) elles poussent 3 l'action

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

15. Avpréciation du temms

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

16. Evaluation correcte de la rdalité sociale

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

17. Aporentissage var 1'expérience

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

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

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

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

20. Capacit? d'affronter la compétition.

21. Intégrité du moi sous la pression du groupe

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

22, Avvréciation adéquate des moyens ou des instruments uti-

lisds.
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APPENDICE D

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

comme sults

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

total 3

PN PPN

1AV AV V]
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Mouvement horizontal des
yeux

FMouvement vertical des
yeux

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

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

Tour de trois blocs

Tour de quatre blocs

] E-tc. .

Total:

Langage

VOO U EW N H

'—J
=5
[ ] .

Vocalisations

Gagouille, roucoule

Rit aux éclats

Syllabes isolées

Crie pour attirer l1l'atten-
tion

Vocabulaire d'un mot
Babillage, jargon

Chante

Yocabulaire de quatre mots
Parties du corps

Etc.. totale

Connaissances

owngE W N H

O @~

10,
11,

Apaisé par la voix de 1l'adulte

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

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

DO 1AV AV I
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Instrgctions

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

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

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

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

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

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

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

objectiver davantags leurs jugements et réactions pédagogiques.

Cotation : (la cotation suit cing étapes sessentiellss) _

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

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

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

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

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

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

g



ECHELLE OE DEVELCPPEMENT

" FORME II

114044

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

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

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

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

TLT
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APPENDICE E

L'observation participante

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

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

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

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

du jeune avec lequel il vit.l

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

1. Champ relationnel

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

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

3. Réaction

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

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

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

5. Résultat immédiat

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

6. Résultat & longue portée

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

La synthése de cas

T DIAGVOSTIAGUE

handicap (s) de 1'enfant

médication

contention

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

IT. SECTEURS D'APPRENTISSAGE

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

communic=ation ( de, vers, langage)

socialisation ( primaire, jeu, contrdle face aux objets )

. occunztion ( dextéritsd, agilits )

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

. niveau de la capacits d'apprentissage ( comprihension,

A

imitation, rfpétition, conditionnement )

ITI. ACTIVITES DE ROUTINE

. lever

. repas

. transition
. bain

. coucher

IV, TRAITS PARTICULIERS



15.
16.

17.

Ct.
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APPENDICE G

T.es technigues de manipulation

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

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

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

Injection d'affection;

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

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

La restructurationy

L'appel direct (12 sortes);

Restriction de l'espacey

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

Contrainte physique;

Permissions et interdictions formelles;
Promesses et. récompenses;

Punitions et menaces.

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

Evaluation critériée et formative
Vs
évaluation normative et sommative

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

3

Mo — ==

~

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

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

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

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

Certdins ohjectifs

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

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

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

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

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

Lextque

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

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

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

Corporéité: Individu considéré dans sa totalité.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

- bala.
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