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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, l'unité psychomotrice, l'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) d2finit les gran-
des lignes d'une politique éducative. Axde sur la psychopé-
dagogie et l'approche thérapeutique, elle précise le réle et
le mode d'intervention de 1l'£ducateur, adlimite les secteurs
de formation ol sera inséré le b3nsficiaire et soulizne les
données fondamentales qui doivent sous-tendre le geste didac-
tique. La conclusion, pour sa part, offre quelques <lZments
de prospective novatrice basée sur une réelle psychologie du
changenent, tant sur le plan personnel que professionnsl et
institutionnel. En effet, elle conteste l'attitude de la so-
ciété qui s'arfirme titulaire unique du savoir-raire. Elle
ddsire inspirer une nouvelle conduite épistdmologique cen-
trée sur le devenir et le droit d'@ire du nandicapé intellec-

tuel.

ol A

L«{ ol /<Mw,7{



REMERCIEMENTS

Pour la pertinence de ses interventions et de
1'information fournie, merci a Marcel Beaumont.
Merci & Pierre-Justin Déry pour 1'immense ap-
port sur le plan de la correction. Merci éga-
lement & Pierre-Léon Trempe, Madeleine Dwane-
Durand et Paul E. Benoft pour leurs judicleuses
orientations. Merci enfin 4 mes colldgues de

travail clinique.



TABLE DES MATIERES

-

RESUI'IITE & & B B F F F @ @8 B B B BB B B R R A s A R ER R R E R A E s EaE R e e 1i

HMRCIB&HTS.l-|1-l-|i-l-r‘|‘|'ri.'p|l|li-l-li-iil ------ . iv
TABLE DESMATIER.ES @ F B B & B R A E B e E B E R R R W W R R TR v
LISTE DES TABLEAUX ...ecvevvenscscsnsscsssnsnsnan vesees.Viil

INTRﬂDUCTIGN T T T A T T U N U I T I O O B B B O B I I DNE I B ix
PREMIERE PARTIE: Régime fonctionnel de 1l'enfant

CHAPITRE I: Pour une approche OUVErte ...eeeeese esss 18
1.1 Signification de l'enfance ,....veveveusee. 18
1.2 Le réel a la mesure de l'individu ......... 21
1.3 Une pédagogie réductionniste ......... ceees 22
1.4 De l'égocentrisme & 1l'objectivation ....... 25
1.5 La fonction mi-imitative et mi-symbolique . 28

IT: Connaissance du jeune inadapté ........ 30

12,
b=
&
a3
&

L"Mi.r de— llmfmt e @R R R R F R R e 30
Perspective d'unité psychomotrice ......... 32
L'intelligence pratique ......eeeeesvssesse 35
Genése de la relation objectale .veeeeases. %0
Une activité structurante pauvre .......... &4

Mo
& & ® ® &
n oo

DEUXIEME PARTIE: Psychopédagogie et stratégies
CHAPITRE I: L'éducateur, un guide .....cceeeeeeveass 51

1.1 Barridres épistémologiques ....eceeeeens ees 51
1.1.1 Entre le libre arbitre et la
coercition ....ceueeus vesssensnsnass 5l

1.1.2 L'éducateur démystifié ............. 53
1.1.3 Une réponse i nos propres besoins .. 56
1,1.4 Modéle de construction de la

déViance seeeieceicecncans sssascassnann 57
1.1.5 Un ghetto qui Se ressSerre ...veees.. 58

1.2 Définition d'une politique éducative ...... 60
1.2,1 Le réle psychopddagogique ......... . 60
1.2,2 La planification clinique .......... 62

1.2,2.,1 Evaluation du sujet ...... . 63




1.2.2,2 Détermination des
apprentissages ..eieveseess OU
1.2.2.3 Invention d'outils d'opéra-
tion et de supervision .... 65
1.2.2.4 Elaboration d'un matériel
de planification +eveeeeess 66

1.2.3 Approche relationnelle
hwnmﬂmte @ @ @ BB R R R R R R R e s ?2

CHAPITRE II: Aires d'apprentissage .seeeeecees teesees 76

2.1 Le plan physique et l'autonomie de base ... 76

2.1.1 Priorités éducatives ....eevsevcrae. 76
2,1.2 Motricité et contrfle perceptif .... 77
2.1.3 Les composantes psychomotrices ..... 81
2.1.4 Le concept d'investigation ......... 82
2,1.5 Le moi corporel ..ccccsscessscccceass 8O
2,1.6 PFormation de la catégorie spatio-

tEIﬂPOI‘EllE T I B A T O O R N B 92
2,1.7 Cohérence du développement ......... 95
2,1.8 Les lieux d'apprentiSsSage .....cse.ee 96

2,1.8.1 1Le centre de jJOUT ...sssesas 96

2,1.8.2 L'atelier de travail ...... 97

2.1.8.3 Ia résidence ...ceeessssees 98

2,2 Les rapports de coexistence avec autrui ... 100

2.2,1 Adaptation a la réalité sociale .... 100
2,2,2 1a régle adulte et le réalisme

mﬁral e R R R R R R R R R ER lnl
2.2,3 Le processus d'auto-socialisation .. 103
2.2,4 Assises d'une intelligence

réflexive tieiecesevsnssannas sssassa 105
2.2.5 L'adulte, catalyseur indispensable . 106

2,2,5.1 Ponction expressive et

mise en contact ....c0ve0.. 109
2.2,5.2 De l'acte éducatif 4 1'ac-

te psychothérapique ....... 111

CHAPITRE I1II:+ Fondements du geste didactique ....... 116

1 Activité spontanée et satisfaction

par l'agir LI O B U I B I I I R T T 116
.2 Notion d'équilibre .....cec. P I I -
.E Des objets significatifs .ceeveevcessssenses 120
" Le senti par 1'expérience directe ..,....... 124
.5 L'adaptation & 1la nouveautd .......ecceeeee 126
.6 Stratégies d'intervention s.eeesessssssssss 131
3.6.1 Pertinence de 1l'observation ........ 131
3.6.2 Une approche stratégique souple .... 132

3.6.3 Durée de la programmation et mode
de sUpPervisSion .s.eciccacsscsssnsasses 134



3.6.4 Tes ateliers paralléles ....... ceees
3.6.5 L'engagement Spontansé .....eeeceeses
3.6.6 Un support constant .eceeeceeececses
3.6.7 Une évaluation critériéde et

formative ...... creesescss ceseeeces .
CONCLUSION svveeve. e eeuseesesess s e s e s enes s s ss .
APPENDICES v vevecccscsscosossocssncsass csesesessssnse
A, L'examen PSYCHOMOTEUY cecsoeccossocsseoossos .o
B, Te GUNZDETrS ceveeseecsssonsosscsscsssssscsssse
C. Les fonctions de l €80 cosecansssns ceecvsans
D. L'échelle de développement M. Harvey vesesns
E. L'observation participante ...eoeeevesen cees
F. 12 synthése de Ca3 veeeeeeesesenrenneasss coe
G. Les technlques de manlpulatlon cssessessenoes

H. Evaluation critériée et formative vS

évaluation normative et SomMMAtiVE eeeveeeoss
I. Lex1que

BIBLIOGRA.PHIE 000000000000 006000000606060606060606006060000000

135
135
136

138
140
160

160
163
166
168
172
174
175

176
177

179



Tableau 1
Tableau 2
Tableau 3:

Tableau 4;

LISTE DES TABLEAUX

Détermination des objectifs......cvvvveennn.. p. 66
Sommaire du plan A'aCctioN..veeeeerseseceeana p. 67
Feullle-Contrdle .. e eieenneenneeeneenansas p. 68

Feullle~-contréfle mensuelle ... eeeeeeeoeeases p. 69



INTRODUCTION

' ‘Tdentification du probldme

Situer l'enfant au centre du projet éducatif, obéir a
son intégrité physique et psychologique, lui proposer un en-
vironnement sain et évolutif sur toug les plans, assurer une
réponse i ses besoins 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'ﬁpprentiaaagel

{ tant sur le plan physique qu'intel-
lectuel ou social ) ne semble pas présenter toujours un pro-
il compatible avec les intéré&ts primordiaux et l‘accomplis-
sement personnel du jeune inadapté. A trop d‘occasions privi-
légions-nous sans doute comme critdre progressif le respect.de
la norme sociale au détriment de la persomnalité. Axés sur
nos dogmatiques préceptea culturels, nous engageons fréquem-
ment le sujet dans une action socialisante 2 grand - renfort
de procédés henavioristes, avant méme qu-*il ne se soit cons-
titué une individualité premiére. li'est-ce pas 1} substituer
le dressage A um véritable éveil aux valeurs?

L Sur l‘apprentissage, voir chap. IV.



Le dressage, fQt-ce en r9nctinn des objectifs lgs

plus éleveés ou gu‘'on estime tels, est le contrai-

re d'une éducation aux valeurs: celle-ci est lioée-

ration intérieure et promotion de l'autonomie.l

Ce conformisme parfois destructeur du caractére original
s'accentue souvent a4 cause de la pauvreté de certains cadres
\ mangue de stimuli environnants, réduction de l-'espace vital,
surprotection, ete. ). A ces parriéres organisationnelles et
pnysiques s*ajoutent les limites particuliéres A notre ac-
tion éducative. motre intervention n-'est-elle pas maintes
tois taussde par ces obstacles épistémologiques qu-élévent
nos préjugés? Quand nous pensons faire disparaltre cnez 1'indi-
vidu tel acte supposément nuisiole & son foncvionnement, ne
chagsons-rious pas plutdt l-agent de notre propre trustrationy
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 recherche se veut une prise de conscience
accrue de la problématigue posée en dépilité mentale profon-
de et moyenne par l‘instauration a¢-'un orojet éducatif insvi-
tutionnel adapté 4 1'éduqué, Le Ionctionnement somato-nsychi-
que du jeune constituant ici la ¢lé conductrice, l'opinion va
se prépccuper de la dynamigque comportementale de ce dernier,
Elle tente ainsi de dégager les é£lcments de base d'une péaa-

gogie active constamment orientée vers 1€ handicapé et hono-

* NAUD, A, et L. MORINW :

1978 I.'esquive, l'école et les valeurs, D. 373,




rant le concept de corporéitél . Ainsi l-'ouvrage s‘*inscrit
dans une perspective d'éducation spécialisée danz la mesure
ol 11

table son action sur le sujet total, global, c‘est-

d-dire sur la liaison intégrative des aspects intel-
lectuels, sociaux et affectifs qui caractérisent en

fait tout comportement adapté (et libre); l'erreur
gerait que sous prétexte de déricits observables _

dans un profil psychométrique, l‘entant débile soit
objet d-un travail de récupération et de rattrapage
quasi exclusivement en ces domaines — comme si le
aéricit étvait inaépendant du ronctionnement votal,
de la personnalite.a. -

Notons pour verminer que ce travail antdfi&a ﬁﬁ judi-
eiadx'appcft. 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 i aébusquer
ies parridres dévastatrices de son identité et de son expres-
sion. Pour ce taire, elle essaie non seulement de circons-
crire les facteurs cruciaux d'une pédagogie active, mais en-
core de guider l'éducateur vers une nouvelle attitude épisg-
témologique impliquant une volonté de changement en profon-

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

- Il faut entendre ici 1'inaividu consiaéré dans sa totalité.

INIZAN, A. et R.TASTAYRE
1978 Les enfants dits débiles, p. 83.
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tique et pédagogique susceptible de réduire le champ des al-

térations, distorsions et affections mentales,

Limites de la recherche

Il ne stagit en aucune fagon d'élaborer ici une nosolo-
gie des divers cas de déficience intellectuelle ni meme, A

l, de distinguer débile normal et débile

lvinstar de M, Chiva
pathologique, De mBme, lf'analyse ne se veut nullement A ca-
ractdre étio-pathogénique, Elle ne cherche pas A déceler la
trame spécifique et 3 cerner la polygéndse des perturbations
chez ltenfant. Notre discours ne réside donc pas dans lteédi-
fication d'un syst2me explicatif du dysfonctionnement de
ltappareil psychique et de ses déviations. Le rapport adopte
surtout une optique exploratoire, Se proposant dtamorcer un
moddle pédagogique de base, il ne stefforce pas de donner des
recettes stratégiques, de produire un matériel didactique par-

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

tervention,

Cadre conceptuel

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

établir une infra-structure organisationnelle permettant 1l'é-

1 catva,m.

1973 Débiles normaux, débiles pathologigues,




xii

panoulssement de ltinadapté mental., Dans ce sens ltétude pri-
vilégie une apprache egcologique tenant compte tant de la dy-
namique fonctionnelle du jeune que des ressources extérieures,
Nous retenons les facteurs inhérents & la maturation biologi-
que de ltindividu et analysons ltimpact de l'espace environ-
nant sur-son développement, précisons le rﬂlé de ltéducateur
et du groupe de pairs dans le processus évolutif du'sujet, ob-

servons les implications et résultantes des interactions,etc,,

Ainsi croyons-nous retracer les fondements psychopédago-.
giques qui sous-tendent l'apprentissage de l'inadapté mental,
et dégager les éléments constitutifs déterminants (tant posi-
tifs que négatifs) de sa problématique éducationnelle, Dissé-
quant la finalité et la structure du milieu de vie institu-
tionnel et dégageant 1l'effet de celui-ci sur le fonctionne-
ment cognitif infantile, l'ouvrage s'insdre donc dans une
perspective humaniste de fﬁrmatiﬁn. Aussi s'inspire-t-il de
ltabord psychopathologique dans le sens ofl ce dernier cher-
che A rendre compte chez le jeune de

(ees) son mode d'8tre au monde, d'y agir et dty
réagir dans son unité et son identiteée propre, de
ses conduites en tant gqu'elles sont individuali-
sées, de ses dires en tant que sujet de son dis-
cours, de son organisation mentale dynamique, sin-

gulidre, originale et unique — tous termes qui
circonscrivent la notion de personneeq

Questions de recherche

Construire sur des dogmes, fussent-ils A caractdre so-

* LANG,J.L.
1979 Introduction & la psychopathologie infantile, p,l0,
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cialisant, n'apparatt-il pas comme un non-sens dans le 3éc-
teur mouvant et complexe de 1l'éducation? L'action pédagogi-
que ne devrait-elle au contraire se tonder sur des besoins

individuels plutét que sur des croyances doctrinaires?

Une plus grande ouverture i 1*éduqué ne permettrait-
elle pas de mieux préciser som mode de relation au monde,
offrant ainsi une réponse plus adéguate 2 ses pulsions vita-
les? Dans ce sens, l'approche active ne s'avérerait-elle pas

la plus apte i engager le handicapé sur la voie de la. réa-

lisation?

Connattra le fonctionnement du petit surfit-il 2 assu-
rer le succés de son apprentissage? Ne serait-il pas souhai-
taple de définir une réelle politique d‘*intervention ou se
trouveraient driétemin_ées les modalités de notre praxis édu-

cative?
Population

Ce travail s'intuéresse & 1'éducation des enfants et
adolescents déticients mentaux protonds (0 & 2% ans - stade
gsensori-moteur) et moyens (2% i 6 ang - stade pré-opératoire),
vivant en milieu institutionnel. Il s'agiv de cas relevant
de. la défectologle et non de la pathologie, puisque chéz
eux la capacité A s'équilibrer et A unirier les conauites

demeure présente. suvsiste donc la possipilité d'une certai-



ne autonomie, quelque soit le niveau de développement aes

diverses constituantes de l‘'appareil physico-psychique. Hal-
gré le hanaicap inatruméntal. soulignent A. Inizan et R. Tas-
tayref'le processus auto-edifiant se maintienf.uans 1'ensem-~

ple fonctionnel et opérant.

Déterminée par le concept piagétvien, la notiom d'intel-
ligence se tradult au cours de ceite analyse par un

€...) état d*équilibre vers lequel tendent toutes

les adaptations successives d'ordre sensori-moteur

&t cognitit, ainsi que Tous les échanges assimila-

teurs et accomodateurs entre l‘organisme et le mi-

Instruments de cnlle'ct&
des données

L 'ouvrage suggéra plusieurs grilles d‘évaluation arfin
de noter la dynamique du.comporteﬁant de 1'apprénti- et de
mesurer 1'évolution de son agir. Sur les plans physique:et
intellectuel, les tests psychomoteurs s‘'avirent d'une gran-
de utilité. Nous nous inspirons notamment des moddles éla-
vorés par Picg, vayer, Bucher et Rossel. Sur le plan social,
nous nous rétérons largement 4 la aédtrinition des ronctions
du moi de Redl et Wineman ainsi qu'aux inventaires fournis

par le M. Harvey, le Gunzberg, le A.F.I. et le Guide Porta-

ge. De méme, la grille d'observation participante proposée

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

2 prager, J. | )
1964  Ta psychologie de 1'intelligence,p. 17 .




par Bernard lessier trouve avantage & &tre employée. La thé-
orie des diverses éZcoles sur le développement du jeune
constitue également un guide appréciable gréce a des auteurs
tels les Buhler, Claparéde, Erickson, Freud, Gésell, Klein,

Montessori, Piaget, Wallon, ete..

Tous ces outils rendront loisible, d'une part, une meil-
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 facormant la dynami-
que intrinséque du sujet et par lesquelles l'organisme en
situation pergoit et structure le réel afin de forger son
équilibre.global, Une modalité réactionnelle, guani 2 elle,
détermine une simple réaction passagére 3 un stimulus, visant
4 provoquer une adaptation momentande, & rétablir un dguili-

bre sectoriel.



PREMIERE PARTIE

REGIME FONCTIONNEL DE L'ENFANT



CHAPTIRE I

FPour une approche ouverte

1.1 signification de 1l‘'enfance

Peut-on dérinir une politique Zdducative & l*intérieur du
cheminement d'apprentissage cnez le déficient mental moyen
et profondy Pour y parvenir, précisons d'abord ce i quoi ré-

fére le verpe "éduguer":

Parler d‘'éaucation, c'est parler a4 coup str de
l*évoluvion de la conscience (considérée dans le
sens large) d'un inaividu imbriqué dans 1'évolu-
tion d‘*une conscience collective — qui se mani-
teste elle-m&me par ce qu‘on appelle communément
une culture, yans cette optique, le terme "édu-
cation" est donec un mot qui sert & £tiqueter un
mouvement: ce mouvement qui a pour eifet, avec
Ie Temps, d'augmenter l'emprise d‘un individu -
eT A4 une autre dchelle, celle d-yne société —
sur son environnement, tant extérieur qu'inué-
rieur.,

Eduquer l'entant devient ainsi synonyme d‘'agrandir sa
conscience, d'auzmenter son régime auto-constituant, de ren-
torcer sa r<alité d-&tre. Cette dynamique vers 1'autonomie

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

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

1 fREmPe, P.IL. _ A _ ’
1980 A la recherche d'une vision écologique de 1'édu-
cation, pe lZe2 « Document inédit,
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ti requiert en erfet la présence du terreau collectif,
L'éducation emprunte donc les canaux de la socialisacion.
Piaget, dans 1l'analyse qu'il faiv des méthodes pédagogiques
nouvelles, précise cette intrication:
Edququer, c'est adapter l*enfant au milieu socizl
adulte, c‘est-a-dire transformer la constitution
psycho-biologique de 1l-individu en ifonction de
l+'ensemple des réalités collectives auxquelles
la conscience commune attribue quelque valeur.l
Essayons de voir comment, en général, s'efiectue cnez
le jeune ue tous milieux cette éguation @& la vie sociale,
Pour l'école traditionnelle, toute Iorme de socialisation
est assimilée & un long mécanisme de contraintes. un pergoit
l'entant comme un petit nomme gqu‘on aoit instruire et diriger
en l'identiriant au moad®le aculte. 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,

Consiaérant l'enrance comme une adapcation progressive

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

a‘BEcole active ( congue par Kercnensteiner ) fait largement
contiance A la capacité du sujet de se prendre en charge sur

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

culté adaptative en utilisant l'accivité mentale innérentce

I prager, J. _ )
1969 Psychologie et rédasogie, p. 199.
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a4 son développement intellectuel ainsi que ses tendances
virtuelles & se socialiser.l Une telle conception pédagogi-
que postule une véritable signirication de 1'entance, rlle
tient compte de la nature spécitigue au jeune en raisant ap-
pel aux lois de sa maturation psycnooiologique. Au niveau de
l'apprentissage, elle aécouvre une cinématique complexe, Ion-
dde sur un procédé d‘'équilioration impliquant non seule-
ment des rapports actifs entre 1-'éldve et son environnement,
mais aussi une inveraction constante entre les s$'édugquants
eux-mémes, yrientée entiérement vers le sujet, pareille ap-
proche vise a& lui inculquer les principes de base qui sous=-
tendent sa formaztion et ses expériences. gn lui inspirant
une réelle comprénension de sa démarche Zducative et ern res-
pectant davancage les é€tapes de son développement, elle ta-

vorise une plus grande Smergence de son potentiel,

On tirerait profit & instaurer semolable méthode dans.
tous les secteurs de 1'éducaition et particulisrement en i-
nadaptation mentale, ol la fonction cognitive reste pauvre
et 1'expérience limitée. Une pédagogie active rendrait plus
signiticatitrs et mieux intégrés les divers savoirs du
débile, pais avant ae préciser cet objectif, ouvrons 1ei
une oréve parenthése, pour esquisser le profil au déroulement

méne d& la connalssance.

L'école Jonatnan orire gquatre options de base gui preévalent
a l'opérationnalisation ae ce concept ¢'éuucation active ou
vermanentesr "Choisir 1l'enrant plutdt que la société,déve-
lopper le jeune plutdt que de Le préparer, se centrer sur
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1.2 Le réel & la mesure de l'individu

L'entant construit sa réalité, pUds son entrée en rela-
Ttion au wonde, 1l est sans cesse soumis aux sollicitations du
voisinage et y répond par un sentir qui s'articule en un se
mouvoir. Ue cette communication réeiproque entre lui et son
microcosme vont surgir les premiéres structures cognicives.
Par le jeu combiné ce sa perception propre, du bagage ce ses
acquis et des constituantes extérieures, il élabore une re-
présentation au milieul. Le réel tel que pergu, constitue
donec un modéle & la mesure de nos moyens actuels. Il daépend
ae notre aptituace & percevoir les stimuli nous encerclant et
rétdre amplement a l'étendue et & la qualité ae ncire organi-
Eatian-ﬁﬂhtalﬂo Pour cnacun de nous existe ainsi une créa-
tion particulildre, opérée par la comvinaison de nos éléuents

sensioles,

La ronction cognitive pénsficie constamment ce cette
relation intime et productrice amorcée entre l'apprenti et
son entourage. Englobant les niveaux intellectuel, atfectll

et sensori-moteur, elle inrlue grandement sur la procédure

l'apprentissage piLutht que sur l'enseignement, cnoisir,com-
me guide pédagogique, l'entant piutét que le programme”
JONAYHAN,

1977 Document d‘'intformation, fcole—Trecnercne Jonathan,p.o.

1 Ain=i le réel n'est jamais véritablement péndtré, Il est
plutdt pergu au travers d'une interaction. Harl Popper aits
"la cnose en spi ne reut &tre connuey ToOUt ce gue nous pou-
vons connaftre, ce sSont ses apparences qu'ii raut considé-
rer comme résultant & ia Iois ae la nature ae la cnose en
sol et ae celle de notre appareil perceptif". Cité et vraduit par
LORENZ, K.
1975 L'envers du mireoir, p. 15.
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d'acaptation dont elle reste le pivot. kn rendant signitica-
tive la constellation du champ spatia-temparell. elle permet
d'étaplir et de maintenir une conérence A l'intérieur de 1'u=-
nivers représentatif, Ainsi le jeune invente-t-il progressi-
vement son équiliore grice aux liens symvoliques multiples
qu'il entretient avec son environnement par un découpage par-
tiellement conscient de ce dernier., La construction d*nnjetsz
nouveaux va don¢ s'errectuer en corrélation étroite avec ce

aegré d'eurythmie.

1.3 Une péaagogie réauctionniste

Une méuvhode pédagogique de type traditionnel peut se ré-
véler adésastreuse pour le nanaicapé mental. Celui-ci ne pos-

séde pas au niveau du systéme des acquis, les composantes

1 Pierre-Léon 1rempe considére le champ spatio-.emporel ou

monae de signification comme “constitué temgorellament des
Souvenirs les plus lointains de 1l'individu 3 une extremité,

de ses projections ul.imes sur l'avenir 4 1'autre extrémi-
vé, en passant par 1'importance variaole de l‘'instant pré-
gent; et spatialement par les composantes matérielles que
1'individu aistingue dans son environnement iuméaiat (dont
lui-méume en tant que siége ae sa conscience en serait le
centre) qui s'étend A son tour presqu‘'d 1'infini, selon
l'ampleur de la conscience de l'individu., Ainsi, & tout
woment, "il"™ (comme totalité psycho-pnysique consciente et
inconsciente) agit en fonction aue ce qu* "il™ reconnait
dans 1' "ici et maintenant™, en tonction ae ce qu' "il"a
nérité et accumulé dans le passé, et également en tonction
de ce qu' "il" entrevoit pour l'avenir plus ou moins rap-
proché”, TREmMPE, ¥.L.,op.cit., p. 1.10, 1.11.

Par objet, il raut entenare: "une entité congue par l'indi-
vidu a4 partir aes indices du'il percoit dans ses interac-
v1ons. p'un autre point ce vue, un oojet es¢ tout ce sur
quol peut porwer son attention. Ainsi un ouJjet ne peut
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nécessaires pour décnirfrer aaéquatement tous les signes ver-
paux auxquels renvolie la péaagogie 1ermée. Amoindri aans sa
capacité a‘anticipation, d'extrapolation et de rétrospection,
il ne parvient pas A assimiler surfisamuent les connaissan-
ces de type 1actuel qu'on aésire lui inculquer. Ces proauits
rinis, simplement mémorisés, trop souvent se ad.acnent au re-
seau principal de signirications pour s'agglomérer en de vé-

1

ritables structures flotvtantes™ auxquelles il ne trouve pas

de sens véritable,

qu'étre partiellement nouveau. Il ne peut 8tre entiérement
nouveau pour 1l'individu, sinon il ne constituerait pas un
oojet pour ce uernier puisque rien ne serait pergus il ne
peut uonc exister d'objet entiérement nouveau aux yeux d'un
indiviau particulier & un moment donné, rar contre, un ob-
Jet partiellement nouveau peut se présenter & l'esprit d‘un
inaividu s'il comporte en plus des indices connus (et recon-
nus couwme allant ensemble par le sujet; ex.: un chien avec
une téte, quatre pattes, couvert de poils, ete...), certains
indices inattendus (ex.: deux cornes sur la té#te d‘un chien)".
TRENPE,P.L., op.cit., P. 2.3..

"Lorsgu‘une chose est présentée verbalement ou par écrit —
donc a l'aide de signes — le sujet, pour y avoir vraiment
acceés, doit efiectuer au moins deux types de décodages(...)
1'un sémantique et l'autre épistémologique. Le premier, le
décodage sémantique, permet de donner un sens aux signes
utilisés de telle sorte que la "cnose" uécrite puisse "ap-
paraftre”- & tout_le moins agopter une certaine cohérence =
en tant qu'objet & 1l'esprit au sujet. Par exemple, lors-
qu‘on 1lit un passage ou entend parler quelgqu‘un et qu'on
saisit de quoi il est question. Qu'on en vienne ou pas 2
comprendre reléve de l'aucre type de décodage. kn effet,
dans un second temps, lors du décodage épistémologique, le
sujet pourra "assimiler" l'gbjet dans le vrai sens du terme
— c'est-3-dire le transtormer en sa substance "intellec-
tuelle®™ = s*il confronte cet objet avec ses acquis anté-
rieurs qui s'y rapportent. 5'il y parvient, cette nouvelle
acquisition s'intégrera ou mé&me entrafnera une nouvelle
intégration plus ou moins importante au sein ce ses acquis.
51 par contre, cette seconde étape ne s'accomplit pas —

par manque de temps, par mangue de motivation tace A cet
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Pour un entfant issu d‘une classe traditionnelle régulieé-
re, il demeure possiocle de récupérer ou d-'intégrer une gran-
de partie de son savoir tlottant au fur et A mesure de la di-
versification et de l'enrichissement ae ses expériences per-
sonnelles. Une telle éventualité est fort réduite pour le dé-
ticient mental moyen et profond. Les mauvaises conditions ar-
fectives et mésulngiques de certains milieux éducacionnels,
l'apathie et la stéréotyple, les retards ce développement,
la aitficulté & s'exprimer et & conmuniquer, forment autant
de tacteurs qui limitent considérablement 1'jintensité de son
vécu, Il importe donc que son premier contact avec les cho-
ses soit aussi clair et signiricatif que possible, Une tor-
mule de didactique ouverte s‘avére alors plus appropriéde A&
son évolution. slle lui permet ue se reconnafire davantage
dans ses diverses mises en situation. André Inizan signale

qu'a 1l'opposé des méthodes anciennes,

(+..) l*éducation active, tondée sur la partici-
pation des €l3ves 3 1'élaboration des connaissan-

objet ou par le Trop grana écart entre ses acquis antérieurs
et le nouvel ocojet (résultant de l'absence de point d‘'an-
crage suifisant ouset & la présence d'obstacles épistémo-
logiques) — 1l'opbjet demeurera tel quel, statique dans la
mémoire du sujet.

Cette acquisition dans la mémoire constitue alors ce
que nous naommons une struccure rlottante, en ce sens, qu'il
s'agit c'un tout articulé qui n'est pas "rattaché® au cor-
pus des acquis dé€3)a assimilés", (Uité avec la permission ue
1'auteur ) YTReMPx,P.L., op.cit., P. 3.4,3.5.
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ces, vise la constitution des outils intellec-

tuels en méme temps que les contenus culturels

et convient & tous et particulidrement aux

lents, aux peu motivés.l

I1 va de soi que le schéma de TFonctionnement différe
sensiblement ici de celui que l'on retrouve dans un milieu

ouvert régulier,

1.4 De 1l'égocentrisme a l'objectivation

Nous ne prétendons nullement ici entrafner le bénéficiai-
re A comprendre l'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 4 le faire émerger de son
égocentrisme intellectuel et social, A le libérer graduelle-
ment de son attitude pré-critique et pré-obnjective race au
savoir. En. effet, le déoile profond réagit prioritairement
4 des instincts de base (survie), n'accédant qu'occasionnel-
lement & un déout ae pensée symoolique, [@me sur le plan ins-
tinctuel, les pulsions s'avérent trés peu organisées, de sor-
te que le mol existe A4 peine 4 ce niveau, Les pesoins inter-
nes liés aux sensations s'intégrent difricilement,entravant
ainsi le mécanisme de aifiérenciation pulsionnelle et com-

promettant 1l'évolution émotive et intellectuelle de 1'apprenti2.

1 INIZAN, A. et R. TASTAYRE, ov.cit., p. 205.

2 Sur le processus de différenciation pulsionnelle, veir
ROUSSEAU, J. | )
1980 “La référence au senti: ingrédient de la relation
d'aide",in Les Cahiers du psychologue québécois, vol.2,no#4,
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Quant au déricient moyen, son développement se limite au
stade de cette pensée pré-conceptuelle dont Piaget déclare
qu'elle se caractérise

(++.) par une assimilation incompldte — parce

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

ber tous les éldéments ae l'ensemble — €t par u-

ne accomodation également incompldte — parce

que limitée A 1'évocation imagde de cet indi-

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

Son raisonnement, de nature transductive, procéde donc
par analogie. Les pré-concepts s‘élaborent principalement 2
partir du scnéme d'action, la signirication de l'objet se’

liant chez lui & l'usage et au fonctionnel, Pour rencontrer

et intégrer 1l'environnement, il dolt manipuler, investiguerz

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

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

rastayre

(++s) ne peut qu'opérer s'il veut comprendre et
ne peut qu'explorer s'il veut progresser. Ue 13,
1*inutilité prooable de toute pédagogie forma-
liste et verbale si elle n'est pas précédée d'une
période d'essais tdAtonnants rdalisés par chaque

sujet.j

Le verbalisme devra s'accompagner d'un support pratique

1 pragsr, 4.
1959 lLa formation du symuole chez 1l'entant, p. 299,

voir au chapitre I de la seconde partie: TLe concept d'in-
vescigation,

3 INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit,, p. 191.
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( tactile, visuel ou autres ) sinon, 1l risque de devenir
cecte "prolirération de pseudo-notions accrocnées & des uoTs
sans signitication réelle“ldant parle Plages. (1 ne Iaut tou~
tefols pas renoncer & développer, dans la mesure du possible,
1l'expression orale chez le handicapé intellectuel. Le lan-
gage verbal joue en eitfet un rfle inuispensacle dans l'orga-
nisaition de la penséde initviale, en favorisant une schématisa-
tion plus accentude et une plus grande mopilité de l'aDsFrac—
Tion., Par les nombreux signes sonﬂres,déclare Eiaget? il per-
met au sujet de se dégager au perceptible immédiat, de méme
que du temps et de l'espace procne, kN accompagnant et enh
reniorgant l'activité en cours, il assure une plus grande
souplesse 4 la pensée symvolique et généralise le pouvoir

d'tagsimilation,

sialheureusement, cette méiamorphose ne peut s'opérer
que si la pensée est apte & se laisser modeler. ur, chez le
déticient, les structures mentales demeurent plus tigurati-
ves qu'opéravives. Ce signiriant collectif que recédle le

mot3 ne compose gouvent pour lui gqu'un simple support in-

1 pracer, 5.
1966  Psycholozie et Péuaszogie, p. 241.
2 PIAGET, J.

1963 "Le langage et les opérations invellectuelles", in
J., de Ajuriaguerra et al. Proolemes de psycho-lin-
guiscique,

3

Le mot reste évidemment crés oprés e L‘image symbolique
par son caractére imitatit et sa motilité. I1 commence par
n'&ctre qu‘une simple copie qui parvient progressivement 2
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aividuel, incomaunicaole et inaadquat & la notvion concernée.
Le langage ne fait qu'accompagner l'action. narement il se

substitue A celle-ci pour étapblir entre l'eniant et l'objet
cette essentielle distance qui assouplirait la pensée et &-

difierait les combinaisons opéracoires.

1.5 La fonetion mi-imitative et mi-symbolique

L'accession au plan symoolique présente également de
grandes aiificultés pour l'inadapté, qui ne réussit que ps-
niolement 3 reconstruire sur le plan intellectuel les sché-
mes conguis sur le plan sensori-moteur. La représentation
mentale semble mé@me apsente cnez un grand nouwvre de déoiles
profonds de niveau développemental primaire, Il s'avére ce-
pendant possible a'aciiver l'apparition de cette derniére
par l'emploi de l'indice et du signal, Ceux-ci, bien qu'ils
ne relévent pas & proprement parler de la tonction symooli-
quel. provoquent l'anticipation de l'cbjet par la stimula-

tion du schéme intéressé,

rassembler dans sa signirication des caractéres qui s'or-
ganisent a4 leur tour en concept. Ex: les termes génériques
(1ruit, animal, jouet). .

La fonction symoolique peut se définir coume 1'ensemble
des processus qui d<outent avec la airférenciation entre
les signiriants et les signiriés. Le symbole et le signe
se classent parmi les principaux signiriants airrérenciés
par rapport au signitié. Ils €voquent mentalement ues ob-
Jets en leur absence uméme., Le siznal et l'indice pour
leur part _instituent des sizniriants indifférencids et
ne tont 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 TII

Cornaissance du jeune inadapté

2,1 L'agir de 1l'enfant

Dans 1l'ensempble, la réadaptation du adticient demeure
soumis aux m#mes donndes psycnologiques qui président & 1'é-
ducation des éléves de milieux réguliers. Youterois, il
faut admettre que 1'implantation d'une pédagogie active en
d£pilité mentale profonde et moyenne suscite des proolémes
d'envergure, Stagnations, tixations, rituel dans certains
modes expfessifs, manques et perturvations ( tant sur le
plan de la constitution pnysiologique que psychologique )
vont rendre ardue la thcne de 1'£aucateur, Comment cans un
parei1l contexte obéir a 1a centration sur le sujet.taut
en continuant a4 assumer notre essentiel réle de soutien?
Notre investissement jiendra en la dirticile entreprise
de connaftre le handicapé, de percevoir son régime Zmotion-
nel et fonetionnel. Sur quoi fonde-t-il son univers de signi-
tication; quelles coimotations atiribue-t-il & tel et tel
oojet; quels sont pour lui les obstacles & 1'apprentissage;
quels moyens privilézie-t-il pour comprendre? Autant de Ques-

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

personnalitvé du pénériciaire,

Certes, étaplir une pédagogie relationnelle ne se révé-
le pag facile. En aéricience mentale ol ila fonction cogniti-
ve reste pauvre, ponctuée de sSsrieuseslacunes au niveau ce
1*inte11ECt. ge l'atriectii et du sensori-woteur, les appro-
ches se tont extrfmement limitées, Pourtant aes conseils pré-
cieux nous sont olterts par ie comportement enfantin lui-méume.
Puisqu'il s*£rize coume une articulation rfelle du daynamisme
vital, son observation aevient une source inépuisaole d‘'in-
foruations et s'avére capable d'éclairer notre intervention.
Le régime fonctionnell €T ses composantes (l'action corporel-
le et l'attitude qui la soutient) permet non seulement A
notre apprenti d-'éiaborer sa relation aven-l'EnvirEnnement
et de construire son identitd, wais traduit également en ma-
nifestations visibles certains mécanismes inhérents &4 une
telle relacion. Il extériorise nomvure de conflits internes
et de perturpations psychiques, exprime consciemment ou non
de multiples vesoins fondamentaux. Ainsi, lorsqu'un aésir

se rait trop pressant pour opeaucoup de ceux profondément af-

1 on peut dérinir le régime ionctionnel (ou le comportement)
comme 1‘'‘entrée en jeu (de tacgon coordonnée azns 1l'espace
et dans le temps) des divergses parties mobiles du coros,
ce mouvement visant A la réalisation d‘'un acte déterminé,
Touterolis,cette conscience précise u'un out n'est nas tou-
Jours presente, iotanment dans cette période confuse de la
prgmlére eniance ou les conauites instinctives aominent ( 0
a arns ).
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fectés sur le plan mental, ‘est-il possible de noter qu'ils

{...) éclatent en pleurs, ou en crise pour se fai-
re soulager, puis reprennent leur attitude rerer-
mée. Bien gu'ils s'assurent de l'attention momen-
tanée de cette fason, leur rfaction n'est pas con-
tr8lée ou consciente.

D'autres expriment par des gestes et des con-
tacts pnysiques leur demande d'attention et deman-
de affective. (Ex.: vont s‘asseoir sur l'adulte, ou
s'approcnent de lui, etc.) Vont prenare des moyens
concrets et voulus pour attirer 1l'attention., (Ex.:
vont taper un enfant, ou jeter un oojet par terre,
ou crier, etc.].l

2.2 Perspective d'unité psychomotrice

L'ooservation, la cueillette d'indices pervinents et
leur traitement doivent s'effectuer dans une optique d'unifi-
cation et d'accomplissement psycho-biologique global. 11 est
nécessaire d'apprénender les agissements de 1'éduqué comme
l'expression enc¢iére de son 8tre. Le docteur nascou remarque
que lors de la petite enfance(V'a 2 ans) motricité et psy-
cnisme "sont imbriqués, tondus, ils ne sont que deux aspects
inaissociaoles du fonccionnement d'une méme orgzanisation"” 2.

Il y a donc une authentique cnrrélatinn3 entre les tonctions

1 CORPORATION “LES DEUX RIVES" ‘
1980 Programme-cadre du Pavillon Dagenais, p. 51.
BASCOU, cité par FICQ, L. et P. VAYER, op.cit., p. 1h4.

Cette é1 uinn va également se_retrouvar =
“ﬁEE mﬁaﬁi ﬂiuge nnug ‘en_donne 2 uﬁg cnngfgﬁéginéfn
Il s'agit b ‘un a valuppemen chomoteur. Il y a

plus qu'un simple parallélisme de uév oppement, mais
biemr une intrication lide A la raximltﬁ aes celiules cor-

ticales motrices et intellectue " eu £ nar
PICQ, L. et P, VAYER, op.cit., p. ey, neuyer, cité p

ha
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physiques et psycnologiques;y il nous est dés Lors loisible
ae parler d'un épanoulssement psycho-somatique.

Les secteurs ae adéveloppement moteur, coynitif et

atrectii, sont tous les trois inter-relies. un

plocage, un retara ou une régression dans un de

ces Trols secteurs, ne peut avoir lieu sans in-

rluencer le adveloppement ygénéral ue 1'enfant.

11 apparalc aonc essentiel de les travailler ae

pair pour maintenir un certain equllibre.l

une démarche psychouocrice s:'iupose donc, puisqu‘'elle
seule respecie intégralement pareil coicept ue Tovalité
pupré rut le premier a introauire le terme ae dduilité men-
tale et & moatrer son parallélisue et son associacion avec
1a déoilité wmotrice., 11 exizce dit-il "enire certains troubles
mentaux et les trouvles moteurs corresvondants une &iroite
union 'et une ressewblance telles, qu‘'ils constituent ae vé-

3

ritavles couples psycno-moteurs"” -, ricq et vayer ajoucent
que cette concoalcance entre les aéficits moteurs et nmeychi-
ques se retrouve cnez les inadaptés proronds qui ont man-
qué leur premiére enfance. La perturbacion est compldte et
voucne auvant 188 roncctions relavionnellies qu-inteilecuuelles

et Jotil'lces.

1 COnFORATION “LnS UEUK Hivess", op.cit., p. b2,

ricq et f&{&f prdgisent que cette approcue "a pour point

ae départ le dZveloppement psycno- biologique ae 1l‘'enrant.
Klle consiadre celui-ci dan. son univé et se propose ae
reraire les £tapes mangudes au développement psycho-moteur".

FICQ, L. et P. VAYER, op.cit., p. 18.
7 DUPRE, cité par PICQ, L. et P. VAYER, op.cit., p. 13.
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Malheureusement, trop souvent dans le monde ce 1'é&duca-
tion, oubliant semblaple cormoréiti, nous considérons une
modalité rdactionnelle comme un simple faii isolé. Nous la
coupons de ses racines sans cnercher & déceler les implica-
ticns psychologiques qui la justifient., I1 faudrait en réali-
té insdrer ce comportement singulier dans la dynamigue 1onc-
tionnelle intrinséque,y apercevoir un sympt8me prenant pos-
siplement origine dans les profondeurs psychiques de 1l'@tre
et en étudler les organisations mentales sous-jacentes, L'e=-
xamen psychomoteur coit donec s'etrforcer d'sStablir si le trou-
vle provient d'une cause paysiologique ou trouve son fonde-

ment dans une psychopathologie.

L'éducateur peut dans un premier temps s'attacner & dé-
couvrir comment s'expriment, & travers le langage du corps,
les diftérents malaises de la psychée, Pour varvenir A ddtec-
ter la problématique des syndrfmes moueurs, .il gagnerait i dé-
gager les éléments comportementaux, explorer leurs liens in-
times et analyser leur corrd¢lation. A partir de cetve cueil-
lecvce d'inaices fondamentaux, il lul reste dans un second
temps a définir un programme de restructuration des condui-
tes motrices et du scnéma corporel. Af'in de mieux saisir
toute l'ampleur de ce processus rééducatif, ldentitions auel-
ques concepts et mdcanismes vrimoraiaux motivant la relation

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

ous l'avons vu, dés le preaxier stade ae afvelopnement,
activitéd puysique et mentale sont aé,a 4troitement apparentées.,
Ce udput ae correspondance entre une psycnée instinctuive et
une motricité ruuimentaire aébouche sur ce qu‘on appelle
1' "intelligence pratique” ou "sensori-motrice". I1 convient de
réellement parler ici a'inuelligence bien qu'elle soit a son
niveau le plus £lémentaire. L'appareil ausculaire ne réagit
aux stimuli intéro et extiroceptifs que par une décharge o=
trice afin de diminuer la tenslonl. Peu & peu l'attitude va
s'orienter vers une véritaole psycnologie de l'action & par-
tir de laquelle le gujét va créer l'essentiel cve sa dimen-
sion spatio-temporelle, extrapoler les notions de causalicd

et d'objet et 1orger son 1uentité2.

Le corps va occuper une place prépondérante aans
semblable Sdirication, intervenant tel un véritavle agent
c'articulavion., Analysons son rgle sur l'axe de construction
de l'=sgo et de l'univers. Coume on le sait, l'organisme cons-
titue le premier objet percgu var l'eniant, qul n‘'a cepenaanw.

ore consci ‘naviter un lieu propre. inaivi
as encore nscience d‘'navit 1i pr L' vidu

Hotons que certains afolles profonds réagissent trés peu
aux excitations neuro-motrices, ce qui laissent présager
ae graves lacunes au Sein du processus de ayZlinisation.

Pour 1l'esprit non-altéré, pareille construction sur le
plan de l'action servira de subatructure expérimentale a
l'intelligence opératoire et rormelle. Le asficient pro-

Iond pour sa part ne aépasse guére le stade de la pensée
symoolique.,



36

agsume une condition de syuviose avec son envirormement, ae

verle fagon que le je et 1'extérieur s'englobent aans un vas-

te syncrétismels

(su.) 1L y a au début i1nairrérenciation au moi-
enfant et de son milieu; c*est-a-dire que le mi-
lieu esyv en quelque sorte investi-vécu totalement
par l'enfant — et, ce n'est que trés progressive-
ment (et d‘une maniére non linfaire, mais par rup-
tures, crises — comme le sont les mutations & un
niveau de l'espéce, pnylogénétiquement —) dialec-
tiquement, que les deux milieux, moi-milieu et
milieu externe se dirrérencient.,

De cette union osmotique va naltre 1'impulsion d'orien-
tation et d'inventaire, prenidre ouverture au mondea. Hous
wouchong alors aux instincts explorateurs, notion relati-
vement mal connue encore au point de vue psycho-neurologi-
que, marie Bournival, étudiante 2 1l'université au Quépec a
yrois-nividres, domme cette définition du concept d'inves-
tigation: "Une recnerche active, avec soin, dans le méme

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

Ce réalisme accrq, ceuvte prise ae possession imméaiate ue
l'objet va persister partois trés longtemps chez 1°‘inacap-
t¢ mental profond. Il arrive que celui-ci soit aosorbé
littéralement par son entourage et se confonde avec lui
jusqu'a 1'age aaulie,.

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

7 8i 1'on adopte la terminologie de wermaine Hossel, nous
assistons ici au stade topologique. Ce premier moment
psychomoteur constitue la phase emoryonnaire de 1l'inven-
tion d'une identité corporelle, qui s'accentuera lors des
stades ultérieurs ( projec.if, ovrojectif-métrique, ete.)

o HOS S - :

vl fg?qu’MgﬁuEl d 'Bducation psychomotrice vour enfant
de 5 4 10 an= d‘'4ge mental.

BOURNIVAL,ii.

1960 L'invesvigation, vossier, p. 9. Document inéait.
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A partir de ses lectures et observations, l'auteur expose
une hypotnése inductive qui peut se rormuler comme suit. Le
premier mouvement serait rérlectif et couprendrait les con-
duites piologigues primaires (taim, apit. ete.). Il formerait
un tremplin ue recensemen: oll le petit découvrirait ce qui
Le gouverne. La conscience aes cnhuuites oiologiques primai-
res l'inciterait ensuite A provoquer une réponse. Celle-ci
composerait le deuxiéme volet d'inventaire dénommé gymétri-
que et déterminerait la réduction aes actions pré-citées

" (manger, boire etc.). Le troisiéme palier serait relatif,
¢'est-A-dire sensiple aux stimuli d'immersion auxquels il
tendrait & riposter,(jouet, imitation etc.). Ces aiverses
périodes S'interpréteraient comme des éléments d'investiga-
tion, qui méneraient vers des réfactions d'apprentissage et

ensuite vers des ronctions d'adaptationl.

Le corps, sans cesse soumis aux sollicitations externes,
va donc répliquer aux impressions aisparates que le milieu

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

2

piantes”. Il développe non pas une simnle aptitude iavorisant

1 marie sournival indique qu'un tel mécanisme d'enquéte

a été trés peu étudié et que, A part la mise en apolication
en 1975 d‘une théorie qui en asdcoule ( Vvoir 1'expérience
réalisée par Justin sournival, seconde partie, chapnitre 1LI,
Le concept a‘investigation ), on ne tTrouve guére plus de
quatre psycho-neurologues ( soient U,0, Heob en 1uy4bé, har-
ry r. narlow en 1950, neroert . Alexander en 1955 et Ho-
pert A. sucler en 1955 et 1904 ) qui aient examiné des
comportesents investigateurs, mais cnez des singes.

nwous voici devant la notvion de =dzction eirculaire uont
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une adaptation momentanée, mais bien une véritaole démarche
exploratrice. Ues tests eriectuds sur des singes (Harlow
1950, Butler e¢ Alexander 1955) ont démontré que ces der-
niers"rechercnaient de tacon suivie A saisir tout ce qui pou-
vaiv 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 inscaurenc les réparties du moi aux
différentes excitations et établissent le mode de coexistence
avec le ecosmos, Ll ¥ a d'aoord réflexe d'ouvercure dans les
manoeuvres ue diascole: conteuplacion, participation, appro-
priation. Ils signifient le oui, l'acceptaction de la situa-
¢ion. Puis vient le réflexe ce fermeture aans les manoeuvres

de syscole: fuiie, terreur, inaifrérence, exprimant le non,

parle Piaget. Les résultats obtenus par nasard une premie-
re iois, seront de nouveau reproauis tortuitement (rfac-
tions circulaires primaires). Fuis L‘'inaiviau va procéder
par thconneme.ts (réactions ciroculaires secondaires). Kn-
rin, il parviendra & l'éiape des prewldres expériences |
réactions circulaires tertiaires). L$ja la peruanence de
l'objet se voit assurde, 5'iluposera ultérieurement le sta-
de a*invention des moyens nouveaux oll 1'nn assiscera & un

Eénut d'intériorisation des schnémes,
I. PIAGEY, v.
1975 La naissance gde lL'incelligence cnez 1-entant.

BOURNIVAL, M. op.cic. p. 13. L'auteur rdvéle que " Les
rechnercies prirent aonc cetie Tangenie et ces Crnercieurs
dmirent la cnéorie que les incitations a4 l'explora.ion vi-
suelle, auaitive et de manipulacion, wainvenalent aes com-
porteden.s a'apprenclssage, permettalent une discriuination
et un uilscernement de l'apprencissage, développaient la
manipulation et soutenalent les per.ormances”" (gp.cit., p.l1l3).
Sur les comportiements invescigaweurs cnez les singes, voir
ATZXANDER, n.M. et R.A, BUTLeR

1955 "Daily patterns of visual exploratory ocenavior in
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le refus de la cannncturel.

Ces deux modéles sous-tendent tout Le faconnement au
réel par le jeune 2. De telles strucuures s'intléchissent
sous la poussée de 1l'assimilaiion et ae l'accomodation. Le
sujet uans un preaier tembs s'olire A l'espace, prospecte,
fouille, puis se retire en lui-afme pour intigrer ses trou-
vailles . Schuliz et Jacovson adfinissent ainsi pareille
aichotomie: "un cycle allant sans cesse ce l'aoandon ae
l'espace, au recueillement, pour s'apaiuonner A nouveau"3.
Il y a donc maftrise d'un continuum spatial personnel, puis
recnerche a'‘un concinuum Stranger, le corps intercédant comme
un centre dirruseur. Un cneminement semblable se poursuivra

pour L'acquisiton ues notions d'objet et ue temps.

monkey" Journal oi compenaium pnvsioleogy and psycnolo-
ax-

BUTLERA R.A, et n.¥., HARLOW

1957 Liscriminavion learning and learning sets to
visual incentives" ‘the journal of general psy-
chology.

BUTLER, R.A.

1964 "Invescigative vehavior™ in narlow ana all.,
vol.2, chap. 13, p. 463-4913,

1 Les multiples interdictions,comme le manque d‘'expériences
positives, suscitent cnez veaucoup de handicapés protonds
un sentiment ue mériance qui cristalise cette attituae sys-
tolique ce réclusion en soi, sorte a‘*inertie psychomotrice.

La connaissance par l'agir corporel va se pnﬁrsu1vre aurant
toute la vie suivant une cinématique de projection/intro-
JEGTI?E, Iormes qui composent selon Szonai, les"radicaux

au moi",

J JACOBSON-et SCHULTZ, cités dans
B0OSsU, if. et C. CHALAGUIER

1974 L'expression corporelle, ». 100.
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2.4 yenése de la relation oojectale

Par son agir, l'enfant commence 3 se aistancer du
perceptible immédiat. urice aux mouvements ae son corps, par
accomouations sensori-motrices successives, il va. sortir peu
4 peu de la contusion primitive. Le réel devenant de plus en
plus extérieur & son activité,il lui est loisible de s'en
aissocier graduellement pour agencer son moi. Iniluengant
les cnoses, les manipulant, il découvre la uiirférence entre
elles et lul (stade tnpolegiquel}. Puis se dirigeant vers
les cnoses, il prend conscience de ecette cinétique (stade
projectif). Se produit alors une sorte de renvoi ae la pro-
jection dynamigue sujet-oojet qui va aocutir & un asbut de
différenciation au je et de l'univers., Les chnoses ne sont
pas situdes en lui, wais pien au denors. Paralldmentc A cecte
esquisse do'un moil s-nrua'i:iqué fe systématise donc une premniére

approche au monde & travers l'action.

L'indiviau délaisse son égocentrisme pour accdaer A
un ensemble externe cohérent. Mesurant l'acte posé, 11 cou-
pose les catégories au réel: objet, espace, teups. Le nouveau
contact s'étapblit d‘*avora avec l'objet. En essayani ae Taire
oouger ce qui l'entoure, il parvient A concevoir ues é&15-

ments soliaes et permanentsz- Appuyée sur le zroupe des

‘Gf. ROSSEL, . gp.cit.

Pi tve conception yorme l'exepple initial 4
E&Er féaggti'ggqégntgismg prim%tf? et integral a 1 ed:ifA
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déplaceunents, g'érige la dimension spatio-iemporelle, TLes
divers espaces s'intégrent sous l'impulsion de la marcne,
tandis que les notions de temporalité vont se définir a'a-
preés la mooilité, On remarque chez le débile . mental un
temps plutét pratique, basé davantage sur les schémes d'ac-
tion ( il y aura auvant de géries teuporelles que de scnémes
actifs ). rour les apprentis plus évolués, l'écnellie tempo-

relle tend vers l'unité au Tur et a mesure des périodes au
aiveloppemen.: ( pré-opératoire, intuitive simple, inzuitive

articulée etc.).

var sa vitalité motrice, le sujet s'adavnte donec & ce
qu'il pergoit. Les motifs d'ouverture et de fermeture s'e-
xercent consvaument & la Iagon d'une vaguéL, enjoignant A
chaque rlux et rerlux la domination de connalssances plus
grandes, de suiruccures plus sophistiquées, Le aizlogue com-
plémentaire qu'il encretient avec le réel owujeciif autorise
le déficient & accroltre sans cesse son réseau de signifi-

cations. voila done inaigqué clairemenc que le coaportement

cation d'un cosmos inddpendant,. Voir & ce sujet:

PIAGET, J. .
1973 La construction du reéel chez 1l'enfant.

La aialectique comportementale trouve son origine dans
l*aspect le plus €lémentaire du régime ronctionnel: le
sourrle. Celui-ci institue, avec le geste et le cri, l'un
aes retlexes archalques cevant les sollicitations au mi-
lieu, L'inspiration présente une comnunion avec ce dernier,
tandis que l'expiration en traduit l'exclusion.
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g'élédve comme pilier central du processus d'équilivration.
pés le premier stade, la vigueur posturale va s'atrirmer
dans ce sens. Le nourrisson prend des points d'appui dans

le monde extsrieur at'in de varier sa position. Puis les pié-
ces du squelette sont immnoolilisdes dans des positions déter-
mindes, solidaires les unes des autres, afin ae donner au
corps une actitude d'ensemple. Celle-ci exprime la maniére
dont 1'organisme afrronte les stimuli environnancs et se
dispose & y riposter. En disposant les multiples segments,
elle prépare l'action, la sgutient dans sa durde et assure

l'erricacité de son exdeution.

Ce travail détient évidemment un poste stratégiqué A 1'ins-
tant de la symbolisation de la pensée. Ce sont en eftet les
sensations motrices et kinesthésiques qui, assocides aux
autres données sensorielles, vont ordonner la traversée du
¢orps agi a4 la représentation. Spécifions que cette 4tape en
.est une de ditrférenciation. Le petit dépasse en eftec le pa-
lier £lobal du syncrétisme pour atteindre celui de l'analy-
se. Les tonctions se distinguent de plus en plus et la dépen-
dance entre les aivers plans (moteur, aitectif, intellectuel,
piologique) est moins grande cue lors ﬂés phiases précédentes,
ve plus, les acquisitions molrices de base vont s'eizectuer

2 un rythme rapiuel.

1 K.Zazzo précise gque pour 1'ensemble des inadaptés, les nombreux

secteurs de la croissance psycihooiologique s' épanouissent
a des vitesses inegales, 11 s'agit du concept de 1' "hétéro-
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L'dpoque pré-opératoire s'avére également &tre le oer-
geau des expériences sociales. La Iormation d‘une personna-
1ité et d'un statut social constitue, semble-t-il, 1‘ultime
fchelon de la quéte d‘'jaentité, Ici encore, l'unitcé psycnhi-
que-pnysique est remarquable. k. Guilmain fait mention a'une
véritavle corrélation entre les composantes au caractére et
l'action au sein d'une collectivité, L'auteur explique ce
phénoméne en se basant sur le uype neuro-moteur de chacun:

L'évolution du comportement social et du carac-
tére de l'eniant est conditionnfe non seulement

par le niveau de son d3velioppement neuro-moteur,

mais essentiellement , mfme chez 1l'enfant de ni-

veau normal, par son wype neuro-moteur.q

‘fout au cours de la maturation, l'attictuade pnysique est en
conséquence continuellement présente. clle rend possible 1l'in-
tégration et la coordination des struciures cognitives, con-
tribuant a un équilipre de plus en plus stabple. Le corps to-
calise donc pleinement la présence au monde., "Expérience in-
terne de toute connaissarnce, gavoir immediac de soi" 2, il

8'impose selon un autnentique principe a'articulacion du

¢hronie” laquelle entralnerait un grave retara au niveau

de l'organisacion spatiale et une légére inrdrioricé en

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

ZAZZ0, K.

1973 “Rérlexions séditieuses sur l'apprentissage prores-
sionnel des u,I.", Epanouir, noso#4, janvier.

GUILMAIN, E.
1960 "Remarqgue sur l'éaucation psychowmotrice", in Les
caniers ae 1l'enfance inaaaptée, no 7.

RIOUX, citf par vAYER, P., opn.cit., ».23,
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rézime réactionnel de 1'individu. A la tagon d'un centre ol
se grettent pulsions et tonccions au psycnismne, i1 sert de
catalyseur, extériorise les donnédes du moi et sous-tend la

relation organisme—milieuls

En degd de toutes ses entreprises, il se trouve
dans un état de com-prénension puissancielle, ol
s‘esquisse le comment ae toutes ses rencontres
avec les choses, les autres et lui-méme.j

2,5 Une activité structurante, pauvre

La période sensori-motrice (0 A& 2 ans) délimite alors un
temps d'£bauche grossiére ol apparalt une vague identité et
un acébut de savoir., pien sfr, l'intelligence pratique fonae
Le pivot du méeanisme aaaptaiif, Ainsi que 1'indique Piaget,
elle s'inserit coume une "premiére £&vape de la connailssance

elie-m@me et la condition nécessaire a toute connaissance

réfléchnie ultérieure" 3.

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

une contusion priwmitive. Les lacunes et troubles graves ren-

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

2 MALUINEY, H., citTé par BOSSU, H et C. CHALAuUIxK,0p.cit.p.l0.

PIAGEL, J. ) . '
1909 rsycnologie et Pigasogie, p. 238.
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contrss au niveau instrusental rendent l'adaptation longue
et péniovle. un aénote souvent une trés inopportune fluidité
du lsngaze gestuel Qul uemeure inconsistant ou pien =e I1ixe
aans aes scérdotypes s2véres (manidrisme, gestes répétitifs),
L'agir se voit artecté aussi par plusieurs vouleversements
fcrises, anxiéc¢é, r=1us etc.), révélant aes pathologies au
psycnisme (blocage, carence, rixatvion ewvc.). L'absence ou
1*'indigence de manipulation va entraver la projection vers
l'objet, ae sorte gue l'zgo ne peut se aistancer uu rdel et
se chérpenter. Selon Picqg et vayer, cette apauvuie entralne,
outre un mangue ce s=nsaivions cacciles, aes ouissions non-
nézligeavles sur les plans lapyrintnique et kxinesthdsique,
Cette tripie carence, assocife & une insuiiisance de stimuli
auaitifs et visuels, provoque des retards en ce qui touche

1'édification du "je" pnysique.

Le moi ou scnéma corporell occupe une posicion primor-

1 Il r1aut entendre,par ce terme, l'inaze de soi, de son corps.

Celle-ci diirdre de la conscience de soi (ou scnéma intéro-
gepﬁif} ui est en quelgue sorte le centre de la pensce et

‘ol partent les projections aynamiques (schémas extéro-
ceptifs) a l'grigine de la rormation ues structures cogni-
tives. urfce 4 ces projections, le sujet se distance ae
l'objet et invente son identité. Le moi corporel, en ren-
torgant le plan intéroceptir, accentue cette distanciation,
cette adcentration par rapport & 1l'environnement,

Inversement, une bonne perception ae soi, une personna-

licé rorte, avantagera certes une acquisition plus rapiae
et une meilleure organisacion du "je" pnysique. Une valo-
risation aaéquate, la staoiiité dans les points de repéres
afieccits, la possibilité a'iaentitication, coordonnent au-
tant a*éléments qui aménent 1l‘inaividu A4 s'accepter et 2
se reconnalire aans un eniourage sécurisant. L2 conscience
ue soi ev 1l'imnage somatique se construisent aonc en inver-
relation intime avec le milieu, le corps intervenant coume
instrument de cetie liaison.
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uiale dans l'élaporacion du réseau cognitif. Tous les aspects
au aéveloppement ¥ sont firoitement lifs, Chez le dépile pro-
fond, ce scnéma apparalt souvent imprécis et peu condrent.
Combien 4'éduqués n'osent pas bouger comme S'ils craignaient
la dispersion de leurs wmembres! Ils parviennént péniolement
3 situer leur corps sur le plan spatial et A le discriminer
des objets qui 1'immergent. J'ai connu une petite rille qui
éprouvait des ditficultés considérapnles 3 simplement porter

& sa pouche un biscuits; ellegavaix peine 4 le distinguer de

ses doigts...

Four Pierre vayer, tout tyove de déficience se caracti-
rise par un niatus entre les degrés de l'invention d‘'un moi
corporel. vans le cas de ceux gui sont mentalement trés inef-
ficientsun tel niavus se procguit frégquemment lors du dé-
ploiement sensori-woteur, alors gue le souvenir des sensa-
tions antérieures s'avére extrfmement: bormé & 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 donnédes du monde extérieur” l. J. Lhermitce
poursuit en aisant que l'image somatique se ramifie grice 2
lvensemble des impressions "kinesthésiques, lavyrintniques et

surtout visuelles aont la correspondance dcaolit une unité

1 1z s0UrCH, cité par PICQ, L. et P. VAYER, op.cit., p. 21.
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capable de s'opposer A cnague moment & l'espace qui nous en-
Toure et aux objets dont il est peuplé" 1, 1a rareté des ma-
nimnenfs ae nombres et ae surraces, prive 1'inadapté aux
stades primaires de la Tormavion de scnémes acicifs. Ceci ne
va pas sans nuire 3 sz capacité de rérlexion. C'est précisé-
nent grfce & la prise ae conscience des résultats de tels

scnémes que se crée l'intelligence réilécnie.

Qutre l'absence de sensations péripnériques, la problé-
matique du jeune Se Voit aggravée encore par l'édgocentrisme
dont il fait preuve dans sa démarche d'acclimatation au mi-
lieu. B. Innelder signale que, pour le handicapé la succes-
sion des étapes s'eiTectue lentement, puisqu'il ne parvient pas
sans effort a se o.éta-:_:uer au niveau antérieur. Longtemps méne
aprés avoir fré.nchi un palier, il en garde l'empreinte par-
ticuliére du systéme de raisonnement. veux régimes cognitifs
coexistent ainsi en lui et enclenchernt 2 1'occasion ce que
1l'on pourrait appeller un procdds de "viscosité génécique":
décontenancé, il hésite entre deux Iormes de pensée et re-

P . . 2
Tompe wans les macanismes de la phase antérieure .

De plus, notre bénéficiaire ne cient pas toujours compte
des particularitésde l'objet rencontiré. Les situations ex-
térieures ne réussissent guére & modirier ses acguis cogni-

tifs, de sorte que l'on ne reirouve pas vraiment chez lui

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

INHELLER, B,
1967 Le giagnasuic gu raisonnement enez les népiles
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cet "équiliore encre une assimilacion continue des choses

A4 l'accivité propre et l'accomoaation ue ces scnémes assimi-
lacteurs aux oojets eux-meues? 1. Compien de perturbés in-
tellectuels ne manirestent-ils pas une appréciacion inaadé-
quate aes moyens el instruments emplbyés, ignorant parfois
mn#me complétement la fonction intrinséque de l'ovjet? 11
n‘est pas rare de voir les pius profondément atteints, fixés au
degré exploratoire du nourrisson, jeuver par terre "jouets,
outils, ustensiles ecc.”, soumettant tout ce qu'ils touchent &
L'unique motif du lancement. D'autres démontrent une meilleu-
re connaissance aes chnoses utilisées, vien que souvent elle
demeure encore confuse. Ils se servent a'un b&ion de baseball
pour s'amuser =z=u goli; enlévent leur chemise sans la ddvuou-
vonner,coume s'il s'agissait d'un giletj;ou encore se peignent

avec une brosse a dents.

Semblavles accrocs dans le processus acaptatit vont se
ripéter pour le débile moyen encore en période pré-opératoire,
Ce aernier n'arrive que trés laborieusement A asseoir cette
architecture interne que compose la pensée symbolique. Son
évocation imagée se limite au perceptible ec ses organisa-
tions représentatives se fondent davantage sur, bour emblo-
¥er le langage piagétien, des configurations statiques et

des assemblages d‘action que sur une articulation et une

1 prager, J.

1969 Psycnologie et Pédagogie, ». 231.



régulation aes Iormes mentales réversibles. De plus, les ca-
tégories élaborédes ne s'appliquent pas & un ajustement con-
tinuel aux données de l'expirience; Soulignons qu'une mino-
rité de moyennement affectés découvre la pensée opératoire,

et gu'aucun ne parvient au siade iform=1l, de sorte que, commne

le fait remarquer H, Inhelder, son raisonnement abrite la fra-
gilite, le fauxﬁéquilihrel. En outre, force egt de stipuler qu'
il éprouve de graves prchlémeé sur le plan collectif. Son
individualisme prononcé, sa malacgresse & comnuniquer oojec-
tivement, sa taible Zvaluation de la r<alité, en font un

8tre social appauvri.

1 1¥HxLDER, 5. on.cit.,p. 271.



DEUXIEME PARTIE

PSYCHOPEDAGOGIE ET STRATEGIES



CHAPITRE I

L'éducateur, un guide

1.1 Parriéres épistémologiques

1.1.1 Entre l= livre arbitre et la coercition

Comment décerminer notre mission comme intervenant dans
une politique de pédagogie ouverte, en déficience mentale
profionde? Que Iaire pour assurer A 1'éduqué une démarche au-
togéne, pour l'inviter & dicouvrir liorement son cheminement
sans pour cela le priver d‘*un support viial? Maintenant plus
que jamais nous sommes tenus a'assumer pleinemsnt notre es-
sentielle tonction:

L'envirormement didactique, les signaux au wmilieu,

s'organisenc avec l*enfant cit depile, en se Ifoca-

lizant davantage sur le pédagogue; peut-&tre par
rapport a airterents autres milieux Zducatifs, la
variable "r8le pédagogique" a-t-elle une efficace,

un eifet plus important,. indispensapble méme, dans
ces milieux de réadaptation, de spécialisation.l

L'inhaoileté, voire méme 1'impéritie du bénéficiaire a

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

1 INTZAN, A. eT R. TASTAYRE, op.cit., D. 52.
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1 dans sa quéte de réponses 2 ses

le soutienne et le guiade
besoins. Sans notre aide, il risque de demeurer inhibé, in-
etiicient, Le iype neuro-moteur mou, il lui advient de pas-
ser de longs mouwents, partfois des journées entiéres, dans

un coin, inactif, inscrit dans un schémaicisme répétitif cons-
tant, u'autres retusent le contact avec l'environnement pny-

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

objet.

Dans une dynamique interne aussi désorganisde, ae quel-
le maniére engager 1l'inacapté mental proionu aans un proces-
sus erticace d'apprentissage? Lui proposer une gamme varide
de centres d'intéré&t et a'activités ne sufrit pas. Prison-
nier d'un enchev®trement ace pathologies structurales et dé-
veloppementales qui maintiennent son incomplétude, il est en
efret impuissant a4 délimiter seul son diagramme £ducatif et
34 intégrer sa progression. Semblables conditions oraonnent
que sa propre prise en charge céde beaucoup 3 1l'autorité a-
uulte. ve méme, le moyennement démuni requiert lui aussi un se-
cours constant:

11l est important ae retenir que le sujet déficient
moyen arrive trés rareuent A 8tre capable de choix

Je n'oublie pas cette pnrase qu‘'a daite un Jjour un protes-
seur A ma collégue Héleéne: "Nous sommes responsables ae
la vie u'un enrant”, De la jusiesse ou de la non-justesse
de notre action va afpenare le devenir du handieapé.
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dans une_situation nouvelle, c‘est-A-dire qu'/lj}

r.'est guére en mesure de sélectionner les voies? .

Par contre, lorsqu'un adulte le guide, alors il

passe a l'antian.l

sref, ici encore l'jnsuiiisance rencontrée au niveau
de l'autonomie du jeune oblige l‘'éducateur & s'octroyer une
large part de responsabilités dans 1'élapcoration du cadre ae

vie, la sélection et le tonctionnement aes sphéres d'occupa-
tion?. Les retarustappellenu une direciion plus ferme, une
stimulation plus réguliére. pansg nomure de cas, nous uevons
spécirier les degrés de formation qui correspondent & ses
besoins actuels, pour 1‘'y engager direcciement, Comment tai-
re dés lors pour que notre inverveniion ne devienne pas une
entrave (dressage), pour qu'elle ne s'impose pas A conire-
courant ae ses appétences primordiales; ESt-il possiole de
lui orfrir un mécénisme de connaissance sans pour autant le
maniouler ou lLe narceler? Quel genre d'approche relatvionnelle
convient-il de privilégier? Une premiére manoeuvrevisant a
respecter l'indiviau consiste & nous déparasser dans la me-

sure du possible ue nos propres limives,

1.1.2 L'éducaveur aémystirié

51 1'adulte demeure un éclaireur essentiel, il ne peut

1
2

CORPORALYION "LEs ubuA nRivies", op.cit., p. 50.

vu moins cans le milieu inscicutionnel, car 1'indépendance et
la rédalisation ue soi s'accroissent sensiblement hors de ses
murs ., voir l'expérience ae yulien sournival & lerre aes
Jeunes, seconue partie, chapitre II, Le concent d'invesulzZa-
tion.
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lui aussi que trouver avantage a &tre orienvé, Notre appren-
ti wva inecarner & son tour le conseiller précieux sur Leguel
il importe a'appuyer sans cesse notre praxis. [{ous avons sou-
1igné, dans le chapitre nrécéaent, que son 2Zir nous procure
de mulciples indices ayant trait 2 son organisation interne.
Pourtant, savons-rious observer? Protritonz-nous au @maximum
we cet indicateur opnortun qu'est le comportement au dsri-
cieni? Trop souvent sa conduite esv falsifide, ignorée ou
2liminde nar les barriéres Zpistéuologiques gu'élévent nos
préjugés, "bkn rdalité, la véritaole dirficulté n'est pas ciez
l'eniant lui-m@me, mais vien aans 1l'Scat u'esprit de ceux

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

les divers ovstacles issus de la culture et de 1'expé-
rience colleciive piaisent spontvanément 1le sens ue notre in-
Eérventicn et altdrent notre acte £ducatirl. lous nous Ior-
mons du dévile des images prérabriquées, martiellement inan-
proprifes, qui opérent une disuorsion ue sa rdéalité. Elles
conuuisent mBme & des explications erronndes de son attitude
et provogquent ae véritables efrets pygmalions. A ces résis-
tances sociales S'en sSuperpose une auire: noure vision per-:

sonnelle des choses, Notre lien avec l'entourage, ainsi que

nos structures cognitives propresz, nous incitent & croire

1FAU, R. et al
1970 Psycnocnérapie des adbiles mentaux, p. 188.

11 raut entendre: toutes les composantes de notre réseau
de signilications( scnemes de penséde, modes d'apnrihension
2¢ a'organisation du reel, etc.).
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qu'il n'existe gqu'un seul réel, une seule pensée cohdérente;
la n8tre. lous iagentifions souvent le vécu du sujet & nos

propres grilles de rérérence: "Dans telle situacion, je ré-
agis comme cela, Le jeune va donc r<agir ue la méme Iagon".

La rupture est maintenant accomplie, la présomption presqu’

irrévocable.

Au moment précis oll nous croyons rejoinure 1'inadapté,
Son monde se neurte & nos limites intellectuelles et Zmoti-
ves, quand il ne se trouve pas totalement assimilé par noure
univers. L 'éduqué commence-t-1l A se worare, 3 crier, que
nous l'isolons zussitdt sous le préiexte d'une 2liwination
antiseptique. Pourtant 1l'smplol wue cette Tecnnique ce mani-
pulation s'aviére-t-elle vraiment justiride? We rdéagissons-
nous pas, en tait, sous 1l'influence d'yne de nos muliiples
préventions: le handicapé wental est dangereux? Ln d'autres
occasions, ne taisons-nous pas preuve d'une Stonnante pas-
sivité 1ace A son agitaiion, & ses pleurs, stipulant que sa
conduite n'a aucun sens fcndél? N'est-ce pas 13 se confiner
2 une confortable certituae et refuser d'entendre ses solli-
citations? Ev_lorsque nous 1'emp@cnons de se livrer A une

activité sexuelle, alléguant une £ventuelle ratigue, ne lui

imposons-nous pas notre code woral personnel?

#siarthe, ma compagne ae travail, me soulignait: "Souvent

au moment ol il raudrait intervenir, nous feignons l'in-
ditference, car nous craizgnons une réaction agressive ae
l'enrant et ne soumes pas disposés & supporter sa crise",
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1.1.3 Une réponse & nos propres besoins

Nous sommes trop volontiers convaincﬁs que seul 1'épa-
nouissement du bénéficiaire polarise notre etiort, alors
que nous éprouvons plutdc l'intluence d'obstacles dpistémo-
logiques pien enracinés. Sans le savoir, nous innibons par-
1ois 1 ‘*apprenti, aggravons ses tensions, et m#me aans cer-
tains cas accentuons sa désorganisation en perturbant davan-
tage son rragile dquilibre. Combien de fois, victime de 1°'p-
Pinion que l'g#ir du sujet n'est pas signiricatif, ne pros-
erivons-nous pas inconsicérément des gestes que nous trou-
vons inutiles, agacants, anti-sociaux! Hdous mZconnaissons
qu'ile rorment aes constituantes de son régime ronctionnel

et peuvent contriobuer & maintenir son unité,

De quel aroit moairier l'attitude ae cette petite fille
qui a'un air £légant porte la main a la voucne, doixts re-
plids sur ses lévres comme si elle se livrait & guelque mé=
ditation? Ce petit a£tail d'apparence ancuine n'est-il pas
une couposSante intégrale de sa personnalité, au méme titre
que l'havitude cnez ce proresseur, de fumer la pipe ou de
caresser sa barope? Pouvons-nous interaire cnez tel autre szem-
blable palancement incessant de l'avant-oras devant le visa-
ge, alors que nous percevons mal son implication? prol ori-
gine ce mouvement, comment définir son importance aans la

procédure d'4quilibracion du débile?
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1.1.4 Modéle de construction de la déviance

Une guesiion iondamentale =e pose ici. De queile facon
naissent les préjugés, ces parti-pris qui enva.issent mas-
sivement noure action faucacive, faussant a4 notre insu le
sens m&me de nos réactions? vVoyons counment se déplolie cette
consteliacion d'idées regues gui font oostacle 2 la rencon-
tre de 1'autre. Edifiés sous la pression de valeurs sociales
et inoiviuuelles, directement triputaires de notre vécu,_liés
3 nos scndmes d'avppréhension et de structuration ae la rda-
1lité, les préjugds m'apparaissent surwir 4 prioci du concent
méme ae la adéricience mentale, un peu comme si elle existait
a l'état puf%t recevalt son essence a'un univers particulier.
Quant aux vocaoples "déiicient, afbile, idiot, imbdecile, pro-
fond, uressaple", ils se cnargent émotivement d'une imazge
insécurisante, voire tortement négative & l'occasion. Il
serait sounhaitavle ce transformer certains de ces é€lZments,

. . . < 3 - . 2
issus d'une terminologie & la Hsquirol .

Mais est-1]l possible d'expliquer une vision aussi as-
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.Zazzc dans un colloque sur la déficisnce mentale (Paris

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

la Dépilité, il y a différentes maniéres de les d&finir

au moyen de certains instruments, un point c¢'est tout".Cit# par

ARGELES, G. .

1977  "Questions,..sur la débilité en question..." in Les
Cahiers de 1 'Enfance Ihadaptée, .no 212, janvj_er'?]_ﬂ.

Esquirol (1318) ifut le premier a emplover 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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decentre par rapport & son reglme ordinaire de
maniéres d'ftre au monde et a Sol; c'est-A-dire
que la personnalité de l'enfant "dit débile" a
intégré d'une maniére singulidre le fait de ca-
tégorisacion et de ségrégation que le milieu lui
exprime selon des modes variés de langages plus
ou moins explicites.l

Ainsi 1'état d'insécurité de l'apprenti riagque-t-il de
s'accroftre démesurédment, l'incitant & démissionner. Cer-
tains, souligne uinette Lépine, "deviennent perturbés dans
le sens qu'ils ne s'aiment plus eux-mémes, parce gue leur en-
tourage ne les a pas acceptés tels qu'ils 4taient” 2. Ce sen-
timent d'angoisse va se retrouver non seulement chez le défici=-
ent mais également chez 1'intsrvenant lui-méme., De 1'dcart
entre les résultats obtenus et ceux escomptés, entre la con-
auite qu'on almeralt susciter et celle effectivement provo-
quée, nalft un certain malaise pédagogique. vuds lors on impu-
te souvent le motif de laz taute au sujetr puisqu'il n'a pas
su devenir le porte-étendard de notre compétence, il est dé-
chu. On l'accuse ce manquer de potentiel, on met en évidence
Son inadaptation, ses limites, v'ailleurs, n'est-ce pas un
aébile mental! Puis par un cumul d'échecs répétés, on giné-
ralisey le handicapé incellectuel s'avoue incapable d'ap-
prendre, son potentiel cognitit se révéle insufrisant. On
adopte alors une attitude pathogéne qui nuira gravement a

1'4volution de l'enfant, L'efret pygmalion est crés,

1 1MIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 56,57.
“ LEPINE, u.
1976  Eduquer avec amour, p. 49.
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1.2 Dérinition d'une politique éducavive

[}
1.2.1 Le r8le psycnopédagogique

Entre le thérapeute et le psycho-&ducateur oeuvrant au
niveau d‘un savoir &tre, va s'insérer le psychopédagogue tra-
vaillant en vue du savoir factuel et du savoir traire., Quire
1+essentiel modeling cu comportement visant A restructurer
les actituaes et les conduites periurbfes, nous avons en etf'-
Tet & accomplir un ertort intense sur le plan de la relavion
objectale. Sans cesse, au sein de notre oraxis ZSducationnel-
le, soames-nous engagés A susclier ces wulses en situacions,
4 amfnazer ues rencontres entire 1'éduqué et son envourasze.
Foutefois, au deld d'un tel discernement ce la réalité immé-
diate, l'enseignewent chercne ronaamentalement la personna-
lisation au oénériciaire lui-ufme, 1l'épanouissement ae son

potentiel énergdétique.

La péaagogie, en degd ue son actiion de commmica-
tions et ae signaux d‘apprentissages sur des objets,
28T rencontre ae sujets; elle est une aynamique si-
tuationnelle ol Le mattre dans lz maniére d-'Stre 13
et de moduler sa présence aéclenche l'activit? ex-
ploratoire, ldve les parriéres conditionnant la
pseudo-expression.,

2

Se dégage ici la ronetion acvivatrice“au psycriopédazo-

1 INIzAN, A. et R. TASVAYRE, op.cit., p. 135.

Il taut voir dans la psychopéuapogle le pnénoméne tangible
de l'acte daucatif au sens olt l'envenu Roger Tastayre:
"Par psycnopédagozie, je qualirie 1'acte concret; je ne
mets pas seulement en rapport deux sciences qu'il tfaut
certes développer et connaltre quoiqu'elles ne surfiront
Janails a poser l'acie dducatif qui est une praxis'ec non
pas une application". Ibid, p. 10.



61

gue, Son r#le consiste & diriger 1l'apprenti sur le crnemin de
l'expression, de l'aciion iormatrice et auto-constituante, A
l'intérieur au groupe, son intervention s'apparente oeaucoup
4 celle d'un animateur., Dans ce sens, il aéfend lul aussi la .
conviction que “"tout individu ou groupe esv capable de créa-
tivité et d'autonomie tant uans 1'acguisition ue connaissan-
cea que dans la solution de ses provldmes et son engagewent
gans une accion” l. Sa tache demeure essentiellement identi-
gue & celle des auires agents co-opératéurs (social, syndi-
cal, culturel, pastoral etec.). Au wlme titre qu'eux, il sti-
mule son clan, 1‘*encourage, s'etiorce de faire fmerger son
expression, Il a le aevoir de croire au potentiel innovateur
chez le déricient et de l'actualiser. 11 s'emploie donec 2
"harnacher la créativité (...), 2 la transiormer en énergie
utiiisamle, 2 la peﬁdre produccive™ 2, non seulement dans les
limites des apprentissages imposss, mals Sgalement dans le
cadre du jeu, outil idéal du afveloppement, "Les jJeux autant
que les apprentissages des techniques et des codes, sont des
£léments (depuis la premiére eniance) dynamiques de la gen2-

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

re,
1
DORAY, M.
1967 "usthodes et wecnniques d*Animation® in Les Cshiers
uae 1'T.C.E.A,, D.25 , septembre, no 4,5,

2 Ibid, . 27.
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I1 n'est pas incifiédérent d'entendre l'activité ludique
(jeu de fietion, d'exercice, ce régle) comme une composante
tonctionnelle préparant le terrain aux expériences ultérieu-
res, sans négliger sa tonction libéracrice et regulairice.
Les langages diversifiéds uu jeu permettent en erret cd'exté-
rioriser et de transcrire en wanirestations acceptables, des
données émotionnelles vrutes, ues conflits latents, des an-
goisses désorganisanies,

Catnarcique, c'est-a-dire livérateur, séaatir,

est ce jeu ol le sujet exprime la dramatique qui

le mene, le conrlit qu*'il subit, dont il est l'oon-

jet, vers une solution ca'un optimum tonico-uuscu-

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

gage, qui le rassure car il a assumé, €liming, sa

tension.

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

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

nant plus qu'une simple improvisation.

1.2.2 La planitication clinique

Kn plus de l'inaispensaple présence uirecte auprds des
débiles, l'#aucateur est tenu a'investir oeaucoup dans 1'ap-
procne cliniaque. A chaque protégé, il s'avere nécessaire de
consacrer un dossier et a'olIirir une prograumation inaivi-

2

duelle”, tfondée sur ses besoins particuliers, et s'édifiant

I INIZAN, A, et R, TASIAYAE, ovn.cit., p. 66.

Cette programmation, en collavoration avec le centre de
vhéranie ou d'activitds pnysiques et sensorielles, est
naoituellement établie par le parrain ae l'enfant, cha-
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comme suit:

1.2.2,1 Evaluation du sujet

Le comportement cons¢ituant une source privilégide d'in-
rormations, cnaque éduqué est d'apord souwis & une évalua-
tion génédrale ol l'on iait l'inventaire de ses acquisitions
ae pase sans rien négliger. A cet #gard, on alspose entre
autres, de la grille psycno-moirice ( Voir append. A ), du
procédé Gunzberg (voir append. B ), de 1l'analyse des fonctions
du moi (voir append. € ), du test k.Harvey (voir append.D ),
de l'observation participante (voir append.E ), etc}. Ce
premier répertoire complété, on procéde & 1l'élavoration d'u-
ne synthése de cas en collavoration avec le personnel des
services rééducatirs et thérapsutiques. Une telle synthdse,
une fois analysée et approuvée par l'écuipe de résiaence,

rend possiole une appréciation compldte de l'idani;té de 1°'

inadapté (Veoir append. F ).

aue adulte s'occupant du parrainnage de trois d'entre eux.
"Cette responsabilité permet d*assurer un suivi psycho-
dducatif, autant au niveau des programmes gu'au niveau ae
1‘avpproche relationnelle & privilégier. I1 voit 2 leur ha-
oillement, il est responsable du dossier et du cumul aes
données, Il doit communiquer régulidrement avec les pa-
rents, ou établir avec le travailleur social un plan de
-gensipilisation pour la famille. L‘'educateur doit aussi-
agsurer le lien entre l'Scole et la régidence. Je plus,
11 doilt porter une attentlion spéciale la santé du_sujet
et identifier les malaises au serviee de santé", CORPORA-
. TICN "LES DEUX RIVES", op.cit., p. 71,72.

1 Iliesf important de ne pas perdre de vue que ces dossiers



64

1.2.2,2 Détermination des
apprentisaages

Lorsque la cueillette d‘'inaices 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 pnysique, ol l'on va éprou-
ver aes hapiletés de vie quotidienne (alimentacion, propre-
té, haoillement, psychomotricité, etc.); le plan intellec-
tuel, ol l'on va exercer aes notions pré-acad<miques (mémoi-
re, attention, discriminacion perceptuelle, association lo-
gique, communication, utilisation de la matiére etc.); le
plan social, ou l'on va tasgnner des attitudes normalisances
(politesse, ponctualité, respect de 1'autre euc.,), essayer
de faire naftire une conscience morale et promulguer des in-

formations relatives au monde extérieur.

Remarquons qu'il est irrsaliste d'inscrire 1‘'apprenti
dans tous les domaines du savoir en une seule tois. Cela im-
poserait une trop grande responsapilité au personnel £duguant

qui ne suttirait plus & 12 tAche, d£3A partois trés lourde.

personnels ne retlévent gqu'une image approximative de cha-
cun. face 2 un client nouveau, il convient toujours de fai-
re l'hypotngse nulle et de rerérer & notre propre observa-
tion., L'hypoinése nulle signifie que 1'éducateur "base son
activité et son attitude fonciére sur 1a réalité empirique
de l'enrant (...) sur le sujet, la personne et non pas sur
l'opjet etficient d'une certaine production-sélection”.
HIZAN, A. et R.TASTAYRE, op.cit. p. 60.



65

obligation échoit & l'intervenant d'apattre quant & la tech-
nique un travail considéraple: programmations inaividuelles
et collectives, diagnostics, opservations, synth®ses, rap-
ports journaliers, participation aux airfirents comitésl.
rencontres-avec les pareutsz, dlaporation d'un matériel d'ac-
tivité, etc.. A l'efficience clinique, s’ajoutent des occu-
pations physiques et adminiscratives: faire les lits, procé-
cer 3 la toilette des Jeunes, ertectuer des inventaires, des

achats et des réquisitions, entrenir les locaux, effectuer

des réparations mineures, etc..

1,2.2.3 Invention
d'outils d'opération
et de supervision

La progression du handicapé requiert 1a composition a'é-
tapes spdciriques ec l'implantation de diagrammes d'opéra-
tion et de mesure, [1 faut donc déterminer les objectifs 2
atteindre (voir tableau 1) ainsi qu'un plan d'action initial
(voir tapleau 2.), qui varient selon le rytnme de chague bé-
néticiaire., Afin de pien canaliser les etrtorts vers le out
rixé, le détail au projet inclut les personnes arfectées a

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

lra charge ue comité permetv A l'aaulte de mieux s‘évaluer
et s'orienter, assurant ainsi une meilleure vrogression ae
son travail. Ces écnanges, lorsque pasdes sur un respect
mutuel, étaplissent une continuité au sein de 1l'équipe.

"Dans un plan d'accion 4lavoré ae concertation aveec le w,.9.P.
1'équipe auya_é_intervenir aupres ues parents nacurels artin
de les sensioviliser aux pesoins ae leur entant, d'accencuer
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des d'exfcution, de mlme que les moyens de contrdle ei d'es-
timation. telle-ci sert & compiler les rdsultats, enregis-
trany ainsi 1'évoluction du dsficient. ve ragon navituelle,
on jauge & partir d‘'une feuille-contrfle (voir taoleau 3).

On 4laocore une ricne contrfle permetiant d‘évaluer

l*eiricacité des actions enureprises. A l'aide de

cette tiche, l'éaucaveur responsable du cas 1ait

au pesoin les correctiis nécessaires et en infor-

me les autres éaucateurs. Un wmoment pricis est

prévu pour évaluer les plans d'action et se uon-

ner de nouveaux objectifs.l

pe plus, & la iin ae cnague mois, on tracera le profil sy-

noptique du sujet dans tous les uomaines (voir vavlgau 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 £l4ments de plani-
Tication géndérale de l'agir et c¢u milieu de vie. On y retrou-

2
Ve t

Le code de procécure, cowprenant lL'horaire type de la journde;

ou d'etaplir un rytnme de visites et ae sorties; qu'ils
assument leur responsavilité parentale en dérendant les
aroits de leur enfant, et en velllanv & ce qu'ils aient
les services qui leur sont nécessaires"CORPORATION"LES
DEUX RIVES)gp.cit., p. 13.

Ibid, p. 71.

Selon le document "Proxramme-cadre au Pavillon Dazenais™
de la CORPORATION "LES DEUX RIVES", p. 09 2 /L.

1
2




TABLEAU 1

Détermination des objectits

Nbjectifs de:fJulis

date:

ler avril
période visfe: 3 mois

67

analyse de
l la situation

Alimentation

Julie morte la cuil-
lére du plat 3 sa bou-.
cne, mais elle ne puise

| pas la nourriture dans
| 1'assiette

objectifs

critéres
d'évaluation

aque Julie puise la
nourriture dans
son assiette avece
sa cuillére

feuille-
contrale

f
i
I "l

Habillement

Julie ne coopére pas
‘lors de san habillage

aue Julie tende
bras et jambes
quand on 1l'habille

feuille-
contréle

Communication

' Julie s'exnrime beanl

coup par des mimiques.
Elle “met aussi des
eris, des gazouille-
.ments. des sons en "A"
jet "E" et des suites
jvocaliques en "BE"

]

4 lonz terme: lui
faire Smettre des
sons plus varifs

3 court terme:
accentuer chnez elle

i1a reoroduction nes

sons "A" et "E" par
le bizis de 1'ini-
tation

feuille=-
contréle




TABIEAU 2

Sommaire du plan d'action

situation actuelle; identique & celle du tableau 1

objectifs: jdentiques & ceux du tableau 1

1'enfant & les renroduire
le plus souvent possible

casion s'en
priésente

CONTROLE
ET
r - =
Alimentation
Portar la main de Julie & , .
son assiette pour qu'elle A4 1'heure des Edﬁcateur en Plat, feuille-
. . repas ou col- | prisence cuillére et contréle
¥ npuise }a nourriture avec lations aliments
s2 cuillere
Habillement
Aider 1'enfant 2 tendre ses| & toutes les Educateur en | V8tements teuille-
bras et ses jambes lors de | séances d'ha- |prdsence contrfle
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-|oprisence 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



TABTLEAI &4
Feuille-contrfile mensuelle

H Jour ‘ 6e| ® (102! 12 [15e
A
B Acquis
T
L
L Partiellement
! acquis
B1
[N
N
m Dépendance
% Jour
T
i Acauis
: |
$ Partiellement
i acquis |
T ~ | _— 1 |
I L
0 Uépendance
N ) . ) I R
g Jour N
[ u
M Acquis |
I —
T partiellement
é acnuis
A L
T  pipendance
M

A noter que trois journées par semaine sont sélectionnées, afin de donner un
nrofil mensuel exact, Te tableau demeure donec vartiel.
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les déplacements ues débiles dans les aittérencs services;

la grille des activités; la répartition aes tdches (telles
gue couper les ongles, laver les cheveux, refaire les lits,
ete,); la mention uu jour et de 1l'neure oll uoivent s'exdcu-
ter les travaux d'eairetien de la rdsiacence et au macériel;
la référence 2 des tablezux de procédure encore plus astail-
1és pour des fonctions précises (ex.: au diner, le déroule-
ment du repas, les navitudes QE cnacun, etec.); une informa-
tion courante sur les particularités du régime fonetionnel de
chaque jeune; la procédure A suivre lorsque survient un com-

portement mal adapté,

Le programming, qui enjoint de prévoir les occupations de la

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

Le code de rdsidence, dont le out esi de aonner, aux moyenne-

ment démunis au niveau intellectuel 1la possibilité d'enre-
gistrer et a'intégrer les valeurs sociales et humaines
transaises dans un coue qe groupe dépersonnalisé, Ce recueil
présente certains avanvages pour les daucateurs, laur of-—
frant plus d'uniformité dans leurs exigences, ainsi que la
mise en relief des memes principes et des mfmes mérites pour

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

Le journal de oord, ol l'on compile les raits et les événe-

ments importants cu vicu guoticien du résident.
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Le dossier du vénéficiaire, que 1l'on reirace dans cuacun ces

services, Assez exnaustif, il contient surtout ues rabpports
a‘évaluacion, un résumé de 1l'histoire fawiliale, des fiches
de chronologie d'appel et des rorwulaires précisant les ren-
seignements généraux sur l'éduqué., vUans certains cas, on ¥

consigne des rapports médicaux, psycnologiques ou psychouio-

teurs selon le vesoin.

1.2.3 Approche relationnelle humanisante

ﬁux'faits d'ooservation de nature empirique et aux ins-
truments d'opérationnalisation, il est indispensable d'al-
lier une nouvelle fréaquentation humaine et comprénensive.
De sa qualité dépendra dans une certaine mesure la validité
de l'enseignement, Marie-Etienna Gagnon-Ratté remarque 3 ce
pronoss

J'ai constaté que si cette relation est bonne,

il se fait un transfert dit "positif" envers

1:9DJGt qui, en l'occurence, peut &tire une ma-

tlere acaa<mique quelconque et 1l'intelligence

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

Il convien: donc d'ausculter les fondements de notre dy-
namique intra-relactionnelle avec l'inadapté. Qutre notre
savoir cognitiir, nous sommes dans l'ooligation d'utiliser

Ttout notre potentiel intuitir pour communiquer avec lui et

1 GAGNON-KATTE, ii.E.

1977 La aézicience mentale, maladie gul se soighe et se
guerit, bo. .
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1

établir le lien primordial™. Ce premier contact implique un

sursis parfois long, hardu, méme fruscrant et ddécourageant,
nécessitant volonté et patience, mais avant tout acceptation

de l'autre et lucidité dans l'affection &

Le oonneur et le bien-&tre d'un entant afvendent
du degré d-amour et d'approvation qu'il recoit.
Nous devons &tre de son ovord. Etre de son bord
¢‘est lui donner 1'amour, pas l'amour exclusif,
pas l'amour sentimental, mais 1'amour qui con-
siste 3 se conduire avec l'enfant de fagon qu'il
sente qu'on l'aime et gu'gn l'accepte.z

I1 nous incowmoe de pAtir avee lui un état croissant
d'empatnie. gncore itaut-il prendre conscience des traits qui
sous-tendent noire interaction. Comment assumons-nous cette
unio 31 s'avére-t-elle anxieuse, destrucirice, aominatrice,

. X L
rejetante, oblative? hous procure-t-elle du bien-&tre 2

On peutv arfirmer que les enrants uits aéoviles sont

marqués, au sens réel du terme, socialement, 1ils

ont et font expérience uu déplaisir, déplaisir re-

lavionnel; et ils chercnent d‘autres fagons, d'au-

tres canaux aiin de tTrouver du plaisir (cowmpensa-
Tion, iuite, 1rixation-uZpencance)., Dans la mesure

"1l n'exiscte pas de recette ni ae rétérence chdorique qui
nous préparent a étavlir cette relation, C'est en explorant
les mulpiples tacettes ae la communication sensorielle,
musculaire, gescuelle et symuvolique que nous arriverons &
nous approcher au-dela ae leur psriphérie et ainsi pour-
rons-nous atteindre leur monce intérieur presque impénd-
traple" CORPORAIION "LES DEUX RIVES", on.cit., p.55.

NEILL, A.S.
1970 Liores entants de Summerhill, p. 114,

Voir 4 ce sujet le cnapitre de Roger rastayre su Y-
nologie des %elatinns maitre—glévgs“ INIZ ﬁfh. e¥ %?TA&E
TAYRE, o».cit. p. 99 a 108,

Roger rastayre indique qu'il doit se procuire un virita-
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oll ce canal de vrise de plaisir, par l'action fau-

cative, sera eminemment humain (d2passement du dé-

plaisir) et dans la mesure olt le pédagogue vpresent

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

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

moins, on rait se craer des personnes.l

Cepenaant, 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-m&me. Au rapport de dépendan-
ce, nous sommes engagdés A substituer la joie de la réalisa-

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

. . P P . 2
projet constructii, ersatlf sur des materiaux et ogbjets" .

Cette effusion osmotique de cantentement partagzé ne pourra
s'Staplir que dans un climat ae confiance et d'autnenticité
oll nous manitesterons avec constance cette "considération
inconditionnelle™ gue mentionne RogersB. ‘outefois, accepter
et sécuriser le déficient, commande que 1'éducateur s'accepte
lui-mé&me et ne projette pas ses propres puisions agressives,
11 importe de lutter contre noTtre anxiété.

Quand un entant attaque, c'est par riaction. sSi

TU réponas a son agressivité et a sa haine par

de 1l'agressivité, des punitions et de la haine,

iU n'arranges rien., 'u manifestes sinmplement

ton angoisse. Faire payer & un jeune ses compor-
tements n'aura pour resultat que de produire en-

ble échange bpilatdral en ce qui a trait & la satisfaction

des besoins. Il ajoute "I1 faudra sans coute Ztuaier 1'sco-
nomie ae ces <£changes car si la relation oolative apparalt

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

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

pas plaisir & relationner" INIZANM,A. et R.vASTAYRE,on.cit.p.l0Y.

Ibid, p. 19.
Ibid, p. 106,

0
HG%"QS, E.g

15 Liderts vour apvrenare.
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core plus d'agressivité, ouverte ou cachée.,

Relativement en sécurité en nous, nous serons plus en
mesure de connalftre 1l'apprenti, d'aporofondir sa-dynamique
instinctuelle ainsi que ses modalités réactionnelles., Peut-
8tre serons-nous inecités A apporter alors une réponse plus
adéguate & ce qu'il réclame et dont la nomenclature suivan-
te donne un bnn#apergu: vesoin de satisfaction primaires
(tant sur le plan pnysigque que psychologique), pesoin d'une
relation personnalisée avec l'aaulte, besoin d'identifica-
tion quant au rdle sceial, ©pesoin de scimulations, opesoin
de stapbilité, vesoin de propriété et d'appartenance, vesoin
de traitements spécifiques, pesoin sexuel, pesoin ce commu-

nication et d'expression, vesoin d'adaptation & la micro et

macrosnnhére, eic..

L LEPINE, G., op.cit., p. 69,



CHAPITRE IT

Alres d'apprentissare

2,1 Le plan physique et l'autonomie de base

2.1.1 Priorités éducatives

Si l'entant n'a pas acquis guelques données essentiel-
les au niveau somatique,il ne lui paralt zuére loisiple d‘ac-
complir une é&évolution marguée goncernant 1* intellectuel et 1e
social, N'oublions pas que les différentes conduites percep-
¢ivo et neuro-motrices influent airectement sur 1*initiation
a la lecture et a 1l'feriture, Quant aux assises du calcul
(groupements, ensemples, etec.), elles se rondent & partir ae
1l'emprise corporelle sur 1l'environnement. De m&me, comment
imaginer son insertion dans un programme socialisant, si le pro-
tégé ne posséde pas une certaine indépendance, et ce dans
l'alimentation, la wvoilette, lthapillement, la coordination

aynamigque générale, l'organisation spatio-temporelle, etec..

ous savons gque l'aptitude motrice, ou si 1l'on préfére,
1'habileté & accomplir une técne piysigque, sous-ivend uvoute
1'arciitecture ae cevie auto-suffisance., nduquer le mécanisme
psychomoteur s'impose aonc coumne une tentative capitale, no-

taument en aif'icience mencale protonde ob la motvilitd s'é-
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paucne & veine.Les mouvements rééducatirs tendent i auélio-
rer le comportement entier et serveni de substrat i la pré-
formation, c'est-a-uire A modeler "les capacités qul sSeront

sollicitées dans 1'apprentissage" 1,

2,1.2 Motricité et contrfle perceptif

Une remarguaole indigence quant & 1l'eifectuztion et la
rézulavion motrice caractirise le nanuicapé mental., Cette
impéritie s'agrave singuliérement lors des activités & carec-
tére cinédmatique, tels la course, le saut 2etc.. Spéeifions
gue l'incidence tonique de 1l'insécurivs va appzrafire alors
tortement., Wuitter le conrtort micigé de l'immooilisme pour
s'engager dans une £preuve dynamiqué requiert en eifet oeau-
coup plus ce contrdle postural. Celui-ci sera sollicité au
mazimum dans les exercices de coordination gdndrale. Pertur-
pvations, ovlocages, insuftisances corporelles forment donc le
bilan négatir de 1'agissement pour cette clientéle. . Mais
convient-il d'imputer exclusivement la taute de cette désor-

ganisation & uns carence du rizime moteur?

1 PI1CQ, L. ev P. VAYER, op.cit., p. 18.

"La proposition de "courir en restant sur place", gui trans-

pose un acte zlooalement pergu comme deplacement a‘un point

4 un autre, dans les limictes a'un espace siatique; de méme

gue celle de "sautiller sur un pied"”, "sur l'autre" et "3

pieds joints", rzont en erffet appel a une certalne reprasen-

tTation du corps aans 1l'espace et metcent en jeu organisa-

tion praxique et coordinatcion volontairs"

BUCHER, H.

1973 Aoproche de la nersonnalité de 1'enfant par 1'exzuen
psycho-moteur,p. 52,53.
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Des tests eifectuds par Hoger vastayre sur trois sous-
groupes _intellectuellement inadaptés, ravorisant 1'appré-
ciation des compétences psychowotrices basales, autorisent
a4 conclure que

Ce n'est vas le déficit moteur proprement dit qui

diftferencie les sujets pour une plus ou moins sran-

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

mobllisavion aurant 1l'activite, leurs conduites plus
ou moins toniaues et exﬂloratoires.l

De m@me, ce gui semble parrois provenir d'un défaut
moteur peut s'avérer en rgalité un prooléme de percention
visuelle et/ou de construction spatiale. Parlant des m&mes
démunisg, cet auteur indique que "chez eux, l'analyse percep-
tive et les activités d'ajustements précis, détaillés, or-
aonngs, en un mot l'activivé visuo-mouirice, sont opérées
d'une maniére contuse, globale, approximacive" 2. Ainsi, 1la
d4fection du systéme perceptivo-visuel va souvent prévaloir
sur l'indigence de la régulation snmatiqueB. Cette disson=-
nance entre le potentiel aiscriminatif et le ronctionnemenc
cinétigque va se trouver a 1'origine de l'imprécision de 1l'ef-

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

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

2 1via, p. 182.
E L'éducation de la perception prend une place imporcantes
notaument la discriwmination visuo-motrice, grice i la-
quelle l'apprenti tend & s‘'adapter & un matériel concret:
"il s'agit de développer au maxinwi les activités percep-
tives par des exercices aans la unesure ol justement 1'in-
tégration intellectuelle est faiple"déclare R. Tastavre,
ibid, p.197.
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qué par R.Tastayre 2 un groupe d'adolescents déficients a dé-
montré une modalité de participation plus lente que caez
les indiviaus da'intelligence moyerme du méme &ge chronologi-
que, ‘‘outerois, nonobstant ce retard, le nandicapé rait preu-
ve encore d'une sérieuse inerricacité, L'auteur en pricise
la raison:

Oor, ce sont les contrdles qui, chez les néqiles.

se monirent insuffisants; ou au moins le regime

moteur 1ié & leur aéveloppement somatigque est,

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

ules.l

Conscient de cette incomp#tence notre bénéficiaire
va tenter fréquemment lors de ses diverses mises en situation,
ae réduire sa éadenca ge travail. Cependant, lorsque l'occu-
pation présente un canevas trop coumplexe, nousg avons la la-
titude d'observer une accentuation du rytame d'accomplis-
sement de la tfche, phénoméne que Zazzo a appellé "la sur-
vitesse inadaptée“'et qui vise manitrestement & bAcler 1'ou-
vrage. Nécessitéd nous écnoit donc de ne pas exiger de l'en-
fant un efiort supérieur a& son potentiel de production. Cer-
tes, on "a trop facilement contondu incapacité & réaliser

une tfche dans un ctemns donné et inaptitude” z'aignale encore

A. Tastayre, qui ajoute que lors de l'exdcution d4'épreu-~
ves de performance comme cellesde Kohs, "le sujet rdussit

les constructions mais dans une durée supérieure au temps

! Ivid, p. 18k,
2 Ypid, p. 195.
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limite" 1. I1 n'en demeure pas moins que le mode d'aaapta-

tion psychowoceur du protégé commande que nous opérions une
régulation ae son action, que ce soit en vue d'un 1reinage
moteur ou a'une incitavion. [1 importe cependant de doser nos
intercessions, car une action trop directe ou utrop uvrusque

s'avérera susceptiole de déranger son régiue Zmotionnel et

_ 2
fonctionnel, airectant gravement la rc¢alisavion en cours.

On a voulu essayer, pur un procéad expérimental,
de r#fduire la survitesse inadapiée des uns, ou

au contraire stimuler l'activité des autres et
augmenter leur rytnme de travail; on n'a pas cons-
taté dramflioration quant a4 1‘exactitude, 11 sem=-
ple méme que L'lntervention de 1'examinateur (soit
par signal sonore: cas de stimulation 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 ae
vigilance (atvtention) dans le sens a‘une meilleure
adaptation (soit plus de précision scit plus de
vitesse), mais en augmente ce niveau dans le sens
de 1'émotion: = nomoreux blocages — activitéd in-
termittente — augmentation de la fatigue — réac-
tions agressives.3

voild qui met pien en lunidre la relation indissociaole
existant entre tonus et édmotion. Le réflexe s'imprégne d'émoti-

vité devant le degré de complexité de la vesogne mais 4ga-

1
2

Ibid, ». 195.

"Cela ne signifie pas, 14 encore, -que la pédagogie n'ait
pas & intervenir pour stimuler ce rythme et rendre rinale-
ment plus adaptable protessionnellement et socialement 1'an-
prenti. mais il semble que l'intervention ne aoit pas
€tre eiTectuée lors des phases initiales de l'apprencissase;
e plus, qu'elle ait lieu non pas au cours uu Travail, si-
multanément aux essals, mais en fin, au début, dans les mo-
ments d'intermittences, ou anieux sur la demande au sujet”.
Ibid, p. 195,

Ibid, p. 185
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lement face A l'entremise ae 1'adulte. Ce qui nous oolige &

une approche surtout sécurisante et approoatrice,

2.1.3 Les composantes psychomotrices

Notre cheminement rééducatif sera d'apora consacré a
1'évaluation des diverses constituantes psychomotrices: sché-
ma corporel, latéralité, orientation spatio-temporelle, coor-
dination dynamique et statique, rytnme, relaxation, respira-
tion ete,. MNous aurons ainsi 1l'ppportunité de mettre en re-
lief les muliiples inadéquations dans le fonctionnement,
qu'elles proviennent de trouples de l'attitude: l'habitude
posturale est souvent défectueuse chez le dépile (position
vofitée, téte penchant vers 1l'avant, balancement continu au
tronc, manidfrisme, stérdotypes etc.); ou de troubles de la

coordination dynamique générale: imprécisions et maladresses,

confusion de la latéralité, déficit dans la structure motrice
ae base, Adification spatiale et temporelle pauvre; ou de

troubles dans l'orsganisation du schéma corporel: le dérédgle-

ment et la distorsion sont alors fréquents, provoquant de
grandes dirticultés & harmoniser sensactions internes et sti-

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

namigue: posture chancelante, mouvements peu assurés; ou de

troucles du cowportement: fuite, inhibiton, impulsivité, a-

- Pieron adrinit le schéma corporel comme l'organisation des

sensations relavives A notre corps en rapoort avec les coor-
données de 1'entourage.
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gregsivité etec.; ou de crouples du tonus: paratonie, apa-

thie,etc,; ou de troubles physioclosigues divers: applatisse-

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

Turo-ponaéral etc..

Plusieurs causes s'inscrivent & 1'origine de ces désor-
dres et syndrfmes moteurs: insdcurité, situation conrlictuel-
le, traumatisme, rrustration, insuffisance de stimuli, ver-
turbation des premidres relations et des investissements Ini-
“tiaux, etec.. Il est possible que l'analyse établisse si la
déconcertation du régime Tonctionnel dérive d'un motif pu-
rement pnysiologique ou prend son tondement dans une psycno-
vacvnologie. Mais comment déterminer avec certitude oll se si-
tue la carence? Est-ce au niveau du contrdle moteur, du tond
tonique, du schéma corporel ou des praxis? Coument dissocier
ce gui appartient au moi corporel ou au tonus, ce qui provient
du psychisme ou du pnysique? 11 n'est pas indiftérent que
l'opservation s'appule avec rigueur sur aes inaices minutieu-
sement approiondis, qu'elle se centre sur une -authentique cor-

poréité,

2.1.4 Le concept a'investigation

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

plan nsuro-moteur qu'il faut insister dans notre effort de
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rEStructurationl- En etret, leurs scnémes mentaux se révé-
lent déficitaires, & cause de l'absence ou de la rareté des
manipulacions. I1 semble bien que d‘une part la mauvaise or-
ganisation de stimuli-déclencneurs ait emvécuné le jeune nan-
aicapé de réaliser certains montages neuro-fonctionnels.
D'auire nart, ces montages ont pu ne pas se trouver suti'isam=-
ment rentorcés pour parvenir A se constituer en =acquis soli-
des et uurables. Pareille innibition moirice s'unit a des in-
digences puyesicues marquées, telles la parawonie et la syn-

2

cindsie®, I1 inporte donc d'engendrer dans. le systéme ner-

veux central le .plus grand hombre d'engrammes posSsibles en
submergeant littéraiement 1'éduqué d'un 1lot continuel d'a-

zitations sensorielles de touues natures .

L'excitation des centres nerveux par siimulations
neuro-uocrices et sensori-uotrices provoque i la
Tois une acvivité céréprale, une intdgration du
mondae extdrieur, ae ml@me qu'une identification
aes parties au corps ainsi excitdes, Des intlux
nerveux sont ainsi cr2és et la codification se
rait au cerveau sans taire appel & une partici-
pation consciente du sujet.3

Le rétaplissemznt des conduites investigatrices est

Remarquons que la rééuucation Esycnnﬂntrice institutionmel -~
le est coniide navitusllement 2 un service auxililiaire 3 1a
risidence (centre d'activités pnysiques, motrices et =enso-
rielles).

Picqg et vayer notent que certains provlémes d'apparence neu-
rologique relévent en tait de 1'4évoluiion du schima corpo-
rel et se résolvent pnar des exercices de perception et de
contr8le corporel.

? CORPORATION "LZS DEUX RIVES", ob.cit., p. 62.
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maintenant esse<ntiel, rendant loisiuvle la iormation de nou-
veaux olocs coxnitifs. Un environnement riche et diversirié
éveillera & vout moment l'intér@t au bénéficiaire et, 1'encou-
ragera A prospecter et 4 invenvorier. lLa brillance des oolets
et leurs dirférences de coloris, de m@me gque l'incroauction
de couleurs novatrices, de formes inddites ou de volumes dispa-
rates, 10Nt augmenter le nomore des opérations 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
ﬂ‘investigationl. I1 nous revient uonc d'iwupliquer davantage
le aéficient dans chacun des champs de la découverte visuel-
le (forme, couleur, brillance, mobilité), auditive (sons,
bruits) et tactile (volume, iextiure, poids). Bénéficiant d'un
large dventzil de situations et de matériaux, le sujet exer-
cera plus pleinement sa motricité fine et globalez.

L'entant natt "explorateur". Sa curiosit? naturel-

le est insatiaple. C'est cette curiosité naturel-

le qui aonne & l'enrant une soii d'apprenare et,

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

moteur de sa criativité et de l'exercice de ses
naviletés les plus complexes et les plus variéea.3

Voir l'article de Hooert Bélanger sur les attitudes

de manipulation et a‘'exploration.

BELANGER, R.

1979 "Le jouet épnémdre" in Informa 7200, Hopital Riviére
aes Prairies, jan.-1sv.

1a motriciié globale comporte touves les accivités 2 domi-
minance caralo-circulo-respiratoire ou nécessitant 1'usage
de grosses masses musculaires tandis que la motricité tine
signitie toutes activités & dominance manuelle ou n<écessi-
tant l'usage de petites masses musculaires.

BELANGER, H.
1979  Vinaigre ou miel, par l'auteur, p. 23.



85

T1 lui taut toutefols, s'il adsire accéaer i cette ef-

A . . . A R
ficience motirice, disposer d'un entouraze permissii™ ou 1l

- s . s . 2
puisse s'adonner librement a une réelle experimentacion .

Ia pratique - suivante relatée par Germaine Ureer n'est-elle

pas significative:

Le dr. Jaroskav Koch & Prague, a riuni des bioés
dans un environnement ol ils avaient toute liper-
té d'agir, aveec pour résultat qu'ils étaient ca-
pables de grimper & une dchelle & nuit mois.3

Est-il possible de rétablir les démarches investigatri-

ces aes inadaptds profonds? Prenoris en considération une é-

preuve concluante réalisée par le directeur-animateur de

Terre des Jeunes,.et impliquant sept débiles sévéres plaion-

nés, fzdés de 19 & 29 ans et ayant passé entre 10 et 12 ans

en institution,

L'idZée de Justin Bournival é&tait de s'enterumer
avec eux durant trois mois et de les laisser vi-
vre et aporendre par eux-m@mes. I1 comptait sur
les vesoinsg les plus élémentaires comme la faim
et la s0if vpour obliger les eniants & sortir de
leur torpeur pour agir. Et cela n'a pas tard:
(...) Lorsque ses sept "déricients mentaux pro-
fonds plaronn<s" aident a servir 230 invitds, e
comportant comme "de vrais petits messieurs”,

i}

Nous avons le devoir d'écarver les formules d* faucation
punicive, "Ce sont, en erlet, ces mé Sthooes qui effraient
l'entant, le rendent cimide et ﬁnel ment sa uriosité, sa
déorouillarcdise et sa creativisé™, Ibid, D %
"L'avtitude de 1'éducateur devra &tre telle qu'elle ne li-
mite pas l'enfan+ dans ses besoins d'exploration. vonc, 3vi-
ter ae mettre 4 la portée des sujets des ovcjets pour les-
quels nous serions ooligés de mettire des interaictions a-
yant pour erfet de rerouler l'eniant aans ses initiacives".
COxPQRATION "LES DEUX RIVES", on.cit., p. 16.
hR?WH

275 ' La fenme gunugue, ©. G0,
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lorgqu'au temps des sucres ils rapporient en une

heure ev uemie un peu plus de 275 litres de seéve,

Juatin gournival ne peut s'‘emplcher de s*2crier:

"J'4tais fier de les voir aussi dégourdis, aussi

enthousiastes, aussi vivants:"l

Mais force est d'avouer que le processus s'avére beal-
coup plus lent en milieu institutionnel.ol les nomureux in-
terdits posés par la structure pnysique et la progrzumation
éducationnelle réauisent considérablement 1l'initiaiive du

résident,

2,1.5 Le moi corporel

De l'azencement du schéma corporel vont dipendre les
aiverses conduites moLricesz. Selon P, Schilder, lorsque
"nous n'avons de notre proopre corps qu'une connaissance in-
coupléte et erronéde, toutes les actions qui nécessitent cet-
te connaissance partieculidre sont également errunéESﬁ_a. La
représentation au moi pnysique constitue donc 1l'amorce & tous
mouvemencs, Chez les démunis , nous le savons, c'est-la char-
rente méme de ce moi qui est fréquemment compromise:

Ce qui tfrappe, aurant l'observation de dépiles

mentaux c'est le fait de la connaissance active

trés aporoximative de leur propre corps et de sa
mauvalise reprosentation. Par connaissance active

1 passo, T.

1980 "Le droit d'@tre, méme pour les débiles profonds" in
La Presse, Montréal, le 18 juin 80, p. D1.

2"La mattirise corporelle est le premier €l3ment ce la maftri-
se du comportement" précise Lecoulch, cité »nar PICQ , L. et F.
VAYER, op.cit. ,p2.17.

J SCHTLDER, P.
1968 L'Image du corps, D. 67.
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et approximutive, il faut entenare:

-faipole possinilité d'animer les segments d‘une
manidre diftérencide (fréquence ae dibilité umo-
trice Yide); _

-aide souvent visuelle dans la production de ges-
tes et mouvements (représentavion mentale insu-

Iisante);
-mooilisation peu précise, avec souvent mouvements

parasites; ou mopilisatvion trés globale de tout
le corps pour un geste ou un mouvement segmentali-
re;
-reproduction aporoximative des mouvements pergus
sur autrui (en particulier lors dr'une imitation
diriéreée); )
-connaissance parfolis trés aéfectueuse de l'orien-
tation simple droite-gauche sur soi, sur autrui,
aans un champ spatial.l
Chez hombre de protégés s'effectue une véiritaole aistor-
sion de l'image du corps. La perception des segments est
inadéquate; 1'axe somatique demeure flou; les gestes, vraiment
trés imprécis, se situent mal cans 1'espace. (n constate é-
galement un rdtréei au champ visuel, une perte ae cohdsion
ainsi que des blocages accompagnés de violentes manifesta-
tions d'angoisse. Cette rupture de 1'@tre va notaument s'ex-
primer lors des déplacements cinédtiques. L'anxiété entratne
des inhibitions, spasmes, essourflements, reius, requérant
de l'éducateur un support arfectit accrfl, Un tel désorare
provoque parfois une impression d‘éparpillement pouvant con=-

duire jusqu'a l'auto-destruction.

Dans l'ordre logique des exercices ré4ducatifs, il ap-

paralt ‘minemment souhaitable de privilidgier 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 i 1l'apti-
tude locomotive. Voyons comment il nous incombe d'assurer ce
cheminement pédagogique. Au stade sensori-moteur, le dysfonc-
tionnement des centres perceptifs de 1l *apprenti engendre un
souvenir confus des stimuli externes, perturbant la croissan-
ce du moi physique. Il importe donc de renforcer ses impres-
sions périphériques, NMous avons la t&che d'amener 1'édugué

34 identifier graduellement des ressemplances et des dirréren-
ces de plus en plus ténues afin de perfectionner son réseau
cognitit:

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

sensations, aftiner progressivement les percep-

tions des dirférents organes sensoriels, étapolir

des rapports entre les perceptions, des rapports

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

masser dans les difrérentes formes de la mémoire:

kinesthésiques, tactiles, auditives, visuelles...

des sensations, des images de plus en plus diffé-

rencices,,

I1 s'agit en quelque sorte de plonger le jeune au sein
d'un bassin de stimulations qui peu & peu le conauiront &
sentir et connaitre sa mécanique personnelle, POUr complé-
ter cette immersion sensorielle, on lui demandera de dresser
un inventaire de son corps, dont il iznore souvent maintes
parties. Hous sommes tenus de l'aider & en distinguer les

£léments et & comprendre leur rdle: segmentsde membres; frac-

tionsdu tronc, de la t8te, des mains et des pieds; articula-

1l PICG, L. et P, VAYER, op.cit., p. 38,
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tions. 11 lui revient également d'apprendre & contréler ses
nombreux axes de mobilisation et & s'orienter., Pour y par-
venir, il est nécessaire que nous l'engagions sur la voie de
la perception de son unité et de sa station aans 1'espace.
Cette pnase lui donnera peut-€tre la possibilité de construi-
re ou reconstruire son schéma désorganiséd, lLans ce sens, on
uoic tout a'abord le placer dans des situations corporelles

varides ev, si possiole, verbalement commenties:

position debout: sauvillement sur place, fguiliore sur un
piea, etec.;

position assise: on modifiera le supporc¢ (banc, sol, cnaise) et
la disposition des membres intarieurs (jam-
pes tendues, en tailleur, sur les talons):

position couchde: cnangement du support (tapis, sol, bane),
modification de la posture {(dos, ventre,

cOté), substitution de certains éléments
(immooilisme, resvirztion, rectitude, ete.);

nosition intvermédiaire: accroupi (buste droit, maintien de
1'8quilibre), & genoux.(en appui sur
les mains et les pieds, ou sur une
main et deux pieds, aeux mains et un
genoux etc.).

Ces épreuves TtTavorisent l'appropriation de la movilité
pour le aificient, qui inudzre alors mieux ses mnouvenments.
Améliorant sa justesse nmourice, il véndiicie a‘'une plus ample
aisponipilité envers le gestuel, Far la suite, on 1'invite
A s'enrBler 2 1l'intérieur d'une cinématique totale (.u.arche,
saut, course, roulaue, quaarupédie, rampement). Rappellons
enfin l'indispensable travail devant le miroir:

La connaissance glooale, confuse, approximative
est un rait patent cnez le d2bile prorond, cui
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longtemps dessine le bonnomme-t&iard; chez le dé-

bile proiond les exercices devant la glace pour

une connzissance du corps sont essentiels 2 toute -

action &ducative entreprise avec lui.1

A l'apprentissaze de la conscience et de 1z doaination
somatiques doit s'allier celui d'une attitude “quilibrde et
économique.L'havitude posturale s'stant installée pro=ressi-
vement au cours du développement, la rééducation de son sché-
ma cherchera 2 s'accomplir & travers les fonctions dynamiques
vécues. On tentera d'€liuwiner les racteurs perturbateurs et

R . . . 2 ..

d*ineiter 1'enfant & prendre une nouvelle contenance, lais
il convient de se rappeller que l'effort fourni va tfaire sur-
#ir de Tagon accentude l'incidence de l'angoisse corporelle.
Celle-ci, on le sait, s'inscrit trés souvent comme 1l'un aes
orincipaux symptfimes des tTrouvles psychomoteurs. Elle peut
investir entiérement le sujet, ocecasionnant d'intenses blo-

cages et rendant araue l'adoption de certaines poses.

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

de leurs sens comme instrument d'investigation pour entrer

1 INIZAN, A, et R, 'ASTAYRE, op.cit., p. 196.

2 Picq et Vayer soulignent trois aspects relaiifs & ce redres-
semenc de la tenue:
- duucation des sensations en vue ue créer les ¢ldments d'un
schéma d'attitude,
- initiation aux maintiens assis et debout,
- association de la station édquilibrde et économique aux
tentatives de livération des membres supérieurs.
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en contact avec leur environnement. Ils refusent ce bouger,
déconomisent leur énergie et se r<érfugient dans une position
térensive. 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 insurmontables.

I1 nous £choit d'essayer de réduire 1l'aporénension du
nandicapé lorsque ces circonstances anxiogénes se présentent.
Une tecnnigue qui peut s'avérer efiicace dans noubre de cas,
est celle de 1'inhibition réeiproque. Issue du conaitionne-
ment classique, elle propose d'annuler 1'inquiéuvude patnolo-
gique en lui opposant un état punysiologique contraire., Mé-
nageant bien-8&tre et détente, elle bannit les pulsions in-
sécurisantes, diminuant ainsi les liens étaolis entre ces
derniéres et les stimuli qui en sont la cause. Je me Sou-
viens d'une petite fille qui, aés que je l'assoyalis sur une
palangoire, se crispait comme une tige d'acier de la pointe
aes orteils aux muscles faciaux. Puis, lorsque je comamengais
4 chanter, & la caresser, 2 lui parler uoucement, 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 a4 quel point
la modulation tonique est indiscutablement lide 4 la marge

d'assurance altective du protégé ,comme 1‘'indique héléne Bucher

1 BUCHER, H., oD.ciT., P.51.
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volld esquissédes guelques-unes des routes gue gagne

1. Axée sur la mise en

32 emprunter la réforme au mol physique
contiance et le support émotlf, hotre asction conduira 1°
apprenti & une meilleure représentation de 1l'organisme. Cette
image tient une place primordiale dans les relacions entre
son moli et le monae extérieur, s'inscrivant comme un pivot

de la ceonsusruction de sa persannalitéz. Semvlable réorgani-
sation du schéma somatique se poursuivra a travers les con-
duites motrices de base, plus ou moins Trouplfes cnez le aé-
muni parce que plus ou moins instincuives; les conduites
neurc-motrices, gqui jouent un r8le déterminant dans la qua-
1ité des mouvements; les conduites perceptivo-notrices, lides
a la mémoire ainsi qu'a la conscience et au continuum espace-

temps.

2,1.6 Formation de la catégorie spatio-temporelle

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

"

1 observons un dernier voint de la rédducation du schéma phy-

sique, soit la maltrise de la respiration. Le fait de res-
pirer est en etifet étroitement relié & la perception du
corps et au contréle de la résolution musculaire générale.
Au début, on se limitera & 1'enseignement de l'expiration.
Le jeune doit-&tre cependant capable de sourtler avec sa
touche avant de pouvoir expirer convenaplement pzsr le nez.

"UIn élément de base 1ndispensable & la construction de
sa versonnalité par l'entant, c'est la représentation
plus ou moins globale, plus ou moins spécitique et aif-
fgrenciée qu'il a de son propres corps" dit Wallon, ci-
t2 par PICQ, L. et P. VAYER, op.cit., p. Z21.
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veuse et demeure Tributaire du vécu. Solldaires de 1'&tre 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, Elle s'améliore cependant cnez les défi-
cients moyens ol 1'on note une conscience du déplacement vers
les choses. I1 importe que 1'éduqué ait la possipilitd de
circuler sans contrainte dans son milieu. Certces, la simple
accunulavion des aifférentes impressions ne parvient toute-
fois pas a assurer l'édification des rapports spaciaux

On peut en erfetv afrirmer que si les expériences

de la wvie courante n'ont pas suffi a un deévelop-

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

multiplication des expériences manguées qui y pour-

voiera: — Les trouples et les insuffisances de l'o-

riencacion et de 1l'organisation spatiale sont par-

fois considérables cnhez les enfants inadaptés; d'ol

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

Puisque lé sujet centre constamnent 1l'espace A partir
de son corps, la classe spatiale commanace un bon enracinement
en sa symbolisation. Quant & la série temporelle, elle ronde
l'autre pilier des attitudes perceptivo-motrices. uUne dis-
tinction s'impose dés lors entre la rythmique (senz pny-
si1olozique) =t la durde (sens psychologique). Il ne semble
oius en eftet 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-

! PICQ, L. et P. VAYER, op.ciz., ».33.
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né"l, Liactivité harmonique séduisant vite notre pénéficiais=
re , il y excelle souvent malgrs une idée déricitaire ae la
permanence. sSon goQt prononcé pour la musique et sa capaci-
té d'imitation de la caaence l'extirpent de l1l'inertie et, le
projetant aans l'instant, le rencent plus présent 2 lui-me-
me. Grandement avantageuse au niveau moteur,par zilleurs,

cette scansion pnysique suporime les contractures, assouplit

les muscles et relfiehe 1l'indépendance segmentaire.

C'est surtout l'intégration de la durée qui provogque
des problémes pour les trés sévérement perturbés, éssentiel-
lement inscrits dans'1'épnémdre; "Les seuls points de repdre
qui les sicuent dans le teaps soﬁt la succession répétitive

" 2 Pour certains débiles moyens

des événements quocidiens
existe cevendant une asseZz bonne armature temporelle, Consi-
dérant les éviénements alternativement, 1ls se révélent éga-
lement capables."de transport réciproque" 3. L'éducaiion Dpsy-
chomotrice se limitera A l‘acguisition. et au perfecciionne-
ment des noiions élémentaires. On essaiera de concrétiser,

de tracuire sur le plan visible les motifs inhérents au con-
cept temps: vitesse, dur<e, succession (avant/aprés), alter-

nance, ete,. Pour y parvenir, nous sommes tenus d'associer

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

Ibid, p. 35.

CORPCRAYION "LEZS DEUX RIVZES", op.cit., p. Ol.

1
2
J

Ibid, p. 62.
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sensations péripnériquesl.

2.1.,7 Condrence du développement

En mettant l'accent sur des schémes aussi vitaux que 1°
occupation perceptive, l'aménazement d'un "je" corporel, 1'é-
quilibration et la sécurisation, la libération des ceintures,
1'agssemblase spatio-itemporel, la formation psychomotrice dé-
borde génsreusement les grilles classiques de la rédducation
physique (gymnastique correcc¢ive, respiratoire, rytnmiqus,
ete.). #lle s'aifirme avant tout pédagogique et psychologi-
que, et utilise l'aspect moteur afin de normaliser et d4d'ané-
liorer le comportement, A cette fin, elle se vpropose d'éman-
ciper systématiquement et glooalement l'appareil somatique
coume instrument de l'agir. Picq et Vayer arfirment:

Seule la maftrise du corps tout eatier neut sup-

primer l'anxiédté nabituelle et le non vouloir, di-

minuer les syncinsesies et les contraccures, et ap-

porter, avec un contrfle surfisant, la cont'iance

inoispensable a 1'Sduucation de ces formes les plus
différencides ade la mozricité.z

1 Picqg et Vayer distinguent trois stades successifs dans ies
relations temporelles: une premilre phase ol se fait 1l'ac-
guisition fondamentale et ou se cultivent 1le sentiment
de la vitesse et ceux de la aurfe, de la continuite et de
1'irrdversibilité4; une seconde phase ou s'amorce une prise
de conscience des rapports dans le temps et une apprénen-
sion de ses différents moments, parallélement & 1'initia-
tion des sens de simultanéits et de succession; un troli-
sidme palieroll l'apprenti atieint le niveau symbolique,
cooraonne les aivers éléments et se détache progressivement
du mouvement et de l'espace pour accdder 3 la seule aos-
traction.

2 FICQ, L. et P. VAYER, op.cit., p. 27.
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Polarisé par la cohérence du développement, le refagon-
nement psycnomoteur recherche avant tout 1'indépendance et la
croissance du moi cnez le jeune. :n tacilitant l'exercice de
son intellizence sensori-motrice, il 1'incite & devenir 1
"artisan de sa propre réhanilitauion"l. Toutefois, l'inter-
vention de l'adulte aemeurant centrale en déricience menta-
le, 1'éaucateur a le devoir da'assurer une pr<sence constante,
un support régulier, une action structurée., Et ce dans tous
les . eadres institutionnels, que ce soient les cliniques
d'ergothérapie et ae physiothérapie, ou les autres formes

d'encadrement que 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-académi-
que, i'éduquant y exploite spéeifiquement la dimension fine
de la motricité ainsi que la discrimination perceptuelle., Il
rend ainsi réalisable une épauche des notvions intellectuel-
les, prolongement du physiologique. On orfre au protégé main-
tes occasions de participation: peinture digicale, déeoupage,

bricolaze, modelage, enfilaze de perles, jeux de construction

1 Ivid, p. 18.
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et d'encastrement, etc.. On vise A dtenare les habiletés ma-
nuelles du démuni (aéchirer, découper, plier, lacer), & lui
faire expérimenter ses dif'térents sens(reconnaltre la forme,
la couleur, la température, la consistance, etc.). Il con-
vient de distinguer le centre de jour occupaiicnnel du cen=

tre de jour préparatoire ou scolaire. Ce dernier a coume ob=-

jectit de;

Favoriser l‘épanugissement optimal du jeune en-

fant en 1l'zidant se ddévelopper par des appren-

tissages 2 la vie de groupe au plan moteur,cogni-

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

d*autonomie possible dans une éventuelle intégra-

tion scolaire.,

vutre les centres de jour, l'enseignement sur place et
les diverses £coles s'occupant ae clientéle en adaptation

peuvent répondre & des besoins sinilaires.

2.1.8.2 TILtatelier
de
travail

Basfe sur la reconstruction gestuelle, cette initiation
d2sire créder un rytume et une hacitude de travail stables,
ainsi que promouvoir une connaissance et un usage adéquats
de l*instrusent. Ces acquis ouvriront possiblement & la clien-
téle les portes de l'atelier protégd., On oriente les handi-

capés moyens vers l'ouvrage de terme, le jardinase, les

1 CORPORATION "LZS DEUX RIVYS", oD.ciT. , D. 33.
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modules ae cordonnerie, de menuiserie, de montage & la chaf-
ne, de rivevage, de vannerie, le perfectionnement en art mé-
nager, la ifabricaction a'ovjets en plastique, l'ensacnage,
etc.., Pour les inauaptis profonds, on s'en tient au décou-
page, moaelage, Jjardin drenfant, dessin, tricot, etec..

a

2,1.8.3 L@
régidence

Elle veut amsnager un c¢adre de vie évolucifl,véritau
ble transition entre le monde intra-utérin biologique et
l'univers social, L'déduqué a pourchargede_délaisser pro-
gressivement la relative sécurits matricielle pour faire
l'expérience de l‘autonamiez. 'n ce guil a trait 2 la pro-
grammation Zducative (individuelle et collective), elle va
non pas se hiérarcaiser en une sunerposition d'exerciﬁes,
mais bien s'ériger en un authentigue champ d'action struc-
turant, L'accent est mis sur 1'intégration de scheémes de
vie quotidiens (manger, s'habiller, faire sa toilette, etc.)
et l'am2lioration du régime fonctionnel, (On réserve 4galement

des périodes récriatives et du temps libre non planifié ., La

Sp=clilons gque cette tdche est comn11QuaP par la mulzitu-
de aes prooldmes médicaux et la diversité des handicaps
physiques (sensoriels et moteurs) que 1l'on rencontre rfré-
quemment chez le ‘perturbé mental. Ces dérangement@,
unie® & des troubles profonds de la personnalité, diclen-
chent des diffieultés de regroupement et rendent complexe
la centration sur le béndétriciaire.

2 "L'ambivalence dépendance-indépendance qui, toujours, ca-
ractérise 1'individu cans 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'ensemule des interaits

qui frappent la résidence,

Il importe également que l'environnement suscite 1l'ap-
propriation d'objets et d'un espace vital, ce qui forme 1'é-
tape initiale du processus d'intégration. Roger ‘rastayre in-
dique que "les avoirs jouent un réle symbolicque dans le sen-
timent d‘'appartenir soi au milieu” 1. Une poupée, un fragment
de toile, un vétement, constituent dés lors des compagnons
inséparables, exprimant sur un mode fétichiste 1'acceptation
de l'entourage. Pluri-dimensionnel, celui-ci se répartit en

plusieurs surfaces viables parmi lesquelles 1l'enfant aura le

loisir de sélectionner, Le salon, le dortoir, la cuisine ac-
quiérent z2insi dimension ae micro-hapitats ricnes et diver-
sifids qui sollicitent son expression, Lieux & la fois sus-
ceptiples de le rassurer et de capter son intér&t! A 1l'op-
pos$, il ne faut pas inventer un milieu exempt de toute
rrustracion, dfpourvu de facteurs anxiogénes, oll le sujet
s'installerait dans un régime acerft d'obédience. Car l'a-
lifnation se complait autant dans 1'ytopique sdcurité que

dans 1'angoisse prégnante.

parfe par le rapport ue aépendance graduellement atténué ,
restreint, depuis l'emoryogéndse. A la pnase d'une gendse
airigde, programmée, par des codes endogénes génétiques,
succede la périoce d'Zlevage et d'dducation dont la program-
mation compose avec les conditions du milieu", INIZAN,A. et
R. TASTAYRE, op.cit,, D.54.

Ioid, p. 75.
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2.2 Les rapports de coexistence avec autrui

" 2e2el Adaptation A la réalité sociale

C'est au sein m®me de la résidence institutionnelle que
vont se développer les habitus normalisants, Notre protégé
sait déj3 comment se nourrir,sthabiller, se laver, remiser
son linge, etc,, Il stagit maintenant pour lui de poursuivre
cette initiation par l'échange cnllectifl. Non seulement il
découvre la différence, mais il lui échoit également de l'ac-
cepter et de la respecter, ce qui implique beaucoup dtefforts,
Rencontrer l'autre s'avdre en effet un véritable défi A son
égocentrisme: il supﬁorte mal la frustration, reste profondée-
ment individualiste et n'évalue gudre les interactions, Com-
ment d&s lors réussir 2 é'adaptar aux réalités intra et ex-

tra-muros?

L'Ecole active nous suggdre deux modalités susceptibles
drédifier cette vie communautaire: l'autorité imposée par
les grands et la solidarité des petits entre eux, Telle pha-
se d'apprentissage n'espdre évidemment pas ici faire accéder
le héndicapé 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, 3 lui fai-
re identifier les diverses composantes de son univers: objets
matériels, situations, personnes etc,. Il s'agit en quelgue

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

1 Précisons que ce travail touche davantage le débile moyen,
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2.2.2 La rdgle adulte et le réalisme moral

Ltéducateur exerce une fonction influente auprds de 1l'ap-
prenti. La tendance de l'enfant 3 nous imiter, voire 2 noﬁs
mystifier, am&ne souvent une survalorisation de nos consi-
gnes et de nos points de wvue, Ces derniers risquent dt#tre
considérés comme absolue, stinscrivant ainsi 3 la base d'une
gendse du sntiment du devaif. Semblable soumission totalita-
riste 4 la loi ne demeure toutefois pas sans danger pour le
démuni, Cette confiance intégrale consolide souvent son at-
titude pré-critigque "en remplagant sans plus la croyance in-
dividuelle par une croyance fondée sur ltautorité (...) le
bien et le mal sont simplement congus comme étant ce gqui est

conforme ou non conforme & la régle adulten 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 ofl
ltentend Piaget, Le mal, par exemple, reste alors intrinsd-
qﬁe 3 1'objet de ltinterdit et refuse de stassimiler aux
raisans"qui le motivent, premant figure de tabou, Un tel
phénomdne est accentué souvent par le code de vie de ltuni-
té résidentielle, Ce dernier devient pour le déficient le
principal point de référence, le guide de la bonne conduite,

Ainsi certains comportements tels bien se tenir % table,

1 praceT, J.
1969 Psychologie et Pédagogie, p. 262.
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bien s'habiller, faire son lit correctement, délaissent par-
fois leur dimension utilitaire pour s'imprégner d'une conno-
tation éthique, L'éduqué se voit ainsi valorisé s'il satis=-
fait aux différents critdres de performance, Il interprate
son attitude comme bonne ou mauvaise selon gqutelle se confor-
me ou non aux attentes, qu'elle respecte ou non la procédure

en vigueur,

On assiste A la naissance d'une pseudo-ascdse du devoir
pur, reflet évident des conventions, Reposant sur la sujé-
tion A 1ltétiquette admise, la déontologie institutionnelle
s'éloigné 3 trop d'occasions d'une morale naturelle enraci-
née dans la compréhension de ltacte posé, Certes, le code de
vie tend par certains aspects 3 se rapprocher dt'une loi du
bien, Il cherche, par exemple, 3 montrer le rasﬁect des
droits, enseignant au handicapé 2 ne pas frapper l'autre,

3 ne pas s'approprier ou saccager ses jouets, 3 tolérer les

différences, etces

Mals 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, 11 y a de fortes chances
qu'il retienne seulement le fait qu'il ne doit pas parler 2
ce moment précis, se conformant 3 la lettre A notre demande,
Il importe donc qu'd cette rigueur de la servitude nous es-

saylaons de substituer au contraire une véritable ambition
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du dépassementl.

2.2,3 Le processus d'auto-socialisation

Si 1l'on désire vraiment conauire le mentalement vperturbé
vers une signification des-valeurs, vers un agrandissement
de la conscience personnelle, il faut lui consentir une pra-
xis réelle des principes de la conduite. BEien sfir, on ne peut
guére souhaiter dveiller chez lui un esprit analytique et
critique. Npous avons plutét la latitude de faire =Sclore un
déout de maltrise interne en lui laissant ddcouvrir la con-
sdquence de ges propres actes. Or ceci s'accomplira par un
pnénomeéne de réciprocité que définit bien David Wickens: "Le
fonctionnement social, au sein d'un groupe d'enrants, se dé-

veloppe & travers la répétition constante des relations de

P . 2
causalite dans le comportement™ ~.

-

Notre fonction consiste done 2 facilitver les situations
de coopération avec autrui en réservant d'emblée une place capi-
tale & la vibration collective spontanée de 1l'inaaapté. Par

1'échange libre, ce dernier va se sensibiliser davantage a

~ "Bergson vovait deux sources & l'obligation morale., La pre-
midre est plus ou moins identifide & la sociéié elle-m&me,
qui impose des choses & faire ou & Sviter afin d'assurer
l'ordre social: elle est surtout ressentie comme pression.
La seconde est davantage affaire drattirait: elle est plus
proprement aspiration., La premidre définit le permis et le
défendu, la seconde d<bloque les frontidres ae la géndrosi-
té, L'une est pour ainsi dire close; l'autre est ouverte:
elle est la morale du dépassement”., NAUD, A. et L. [IQRIN,
on.cit. p. 74.

WICKENS, D,

r Il F=3 t
15756 Lgnggl&TETen%"Eﬁggct J%&ﬁi de syaﬁg%e uuverét
3 1'éecole, p. 175.
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1l'existence de l'interaction. Ainsi parviendra-t-il & mieux
délimiter 1les particularités de chacﬁn et A4 cultiver un
vral commerce d'altérité, Prencns l'exemple suivant: Jeannot
a le gofit de danser, Il d2cide d'aller chercher Alain, qui
est assis et ne veut bouger pour rien au monde, 51 Jeannot
ingiste et tire par le bras Alain, celui-ci entrera dans une
colére dlogquente qui fera couprendre & Jeannot de ne plus
insister. Commencera aiors dventuellenent & se forger chez
lui une discipline intérieure qui 1'amdnera a préserver la

solitude de 1'zutre.

Imaginons également ce scénarios Fernande frappe Colet-
te., Cette dernidre se fAche et rdplique, De cette maniére,
Fernande peut saisir que son geste provoque l'agression de
l'autre ou encore l'intervention de 1'éducateur. Le procédé
discerne davantage la dynamique circonstancielle,car son sa-
voir s'acquiert non pas sous l'influence d'un veroalisme nor-
matif, mais blen par le wvécu et l'expérience directel. Par
le mZcanisme 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-
gif 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 olait 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 expérimentera les reconnaissances de sujet
a sujet™ INIZAN, A, et R. TASTAYRE, on.cit., p. 134,
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2,24 Assises d'une intelligence réflexive

Le ranport de coexistence aveec autrui offre au débile
la possipilicé de sortir de son d4gocentrisme intdgral pour
s'adapter au monde environnant, Les échanges multiples vont
l'extraire de son état d'indifférenciation cnactique dans le
c¢lan pour l'entrafner 3 un début de diffdrenciation et
fonder chez lui les prémices d'un contréle 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 aé-
montrer, de convaincre. Ce besoin de justification lorsqu'il
apparalt, s'avdre bénifique. Il ébranle la croyance intran-

sigeante de 1'édugué en ses propres iddes.

Assimilant dans le véeu les consZquences de 1l'interac-
tion, il lui sera possiople de mieux anticiper l'éventualité
conjoncturelle, Ainsi 11 s'attardera davantage aux impli-
cations de sa démarche plutdt que d'entrevoir uniquement les
résultats désirés de l'action. Bref, l'échange social favo-
rise la métamorphose de 1l'intelligence vécie 5 l'intelli-
gence réflexive, Il pousse l'apprenti - & s'interroger sur
son agir et & délaisser quelque Deu sa forme de pensée syn-

crétique et intuitive,

-+

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

tion glooale des autres & soi d'abord, pour évoluer peu &
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peu vers une plus ample accomodation & autruil- Celle-c1i se
réalise gréce a la grande suggestibilité et au don d'imita-
1ion2 qui habitent nombre d'intellectuellement démunis.
I'exemple de Josée est Trés significetir & cet égard. Ins-
cerite dans une unité évolutive trés pauvre, on ne parvint
pas a lui raire intégrer l'apprentissage & la propreté,
Lorsqu'elle fut transtérée dans une résidence plus émancipée,
elle se mit presque immadiatement & déréquer a la salle des
toilec¢tes par éoﬂtagion snontande des autres. Dans ce sens,
il se révélerait sans doute von de créer des regroupensnts
d*éQES varids de sorte gque les plus jeunes puissent bénéfi-

cier aces acquisitions de leurs afnés,

2,2,5 L'adulte, cazalyseur indispensable

Quoigu‘essentiel, le procédé autonome de socialisavion

pose néanmoins une réelle problématigue en aZricience men-

Notons que l'assimilation et l'accomodation s'équilivrent
et deviemment solidaires sous l'intluence des facteurs so-
ciauxs; "La vie sociale, en développant concurremment la
réciorocité ces relations et la consclence des implications
nécessaires enléve donc & l'assimilation et & 1‘*imitation
(accomodation) leurs caractéres antagonistes, et les rend
mutuellement dépendantes. La vie sociale contribue donec a
rendre riversivles les processus mentaux et & déterminer
ainsi 1l'apparition cu raisonnement logique",dit Pidget.
PIAGET, J.

1971 Le jugement et le reisonnement cheg 1'enfant, p.l147.

oA

Soulignons l'importance du jeu imitatif qui permet aussi de
distinguer a'autrui, d'aceroftre la consciencs de soi:
"Dans cetie manifestation ludique de l'expression initée
d'un modéle par un sujet, il ¥ a l'expdérience irremplaca-
ple et non painolozgique de 1'&tre et de ne pas &tre, de la
présentation autre et soi", INIZAN, A. et R.TASTAYRE, ob.
cit., p. O5.

L]
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tale moyenne et vrofonde. On note au départ des tendances
sociales trés 1aibles cnez une majorit?d de elients.Beaucoup
ne sourient pas, poss®dent un langage gesuvuel et oral limité
et demeurent avares d'attouchements pnysiques. De plus, ils
empruntent volontiers & la régle du quant-a-sol observée ha-
bituellenent cnez les tout-petits et rechercnent rarement la
présence d'autrui. Dans leurs donndes éxpérimentaleal, k. Pe-
tit et A. Inizan constatent cette absence de comportement de
type associac¢if ou coopératif cnez les profondément affec-
tés., On . remarque l'inexistence pour eux de jeux fondés sur
des normes. Ajoutons que le travail en Zquipe leur est dif-
ticilement accessible, les bases en demeurant peu comprises.
Soumis 3 une évaluation de la réalitd Zgalement trés défici-
taire, certains uvrisent leurs jouets, déchirent leurs véte-
ments, frappent leurs compagnons, se trouvent irustrés ou

arfolés 34 la moindre occasion.

Ainsi se déclarent-ils praviguement inaptes 2 tormer
une entreprise communautaire et 3 atteindre 1'auto-gestion.
Bref, il paralt irréaliste qu'ils organisent eux-mémes leur
coopérative extirieure, cet "ensemble des relations s'4tablis-
sant du denors entre eux" 2: langage, actions morales, codes,

conveniions, ete.. L'éducateur est donc tenu de s'attribuer

L INTzaN, A. et m. PEPIT
La réerdation chez les dfpiles ment , C.N.Z,r. A,
S.E.S. Document inaédit.

2 PTAGET, J.

1969  Psychologie et Pidazogie, p. 255.
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un réle important au sein du mécanisme auco-socialisant. Il
lui incowmve de faire germer cetie sociZi2 intérieure dont
parle Duricheim, assemolde lide 3 la constitution psycho=-
piologique de 1l‘'inaividu. La réécucation travaillera au ra-
gonnement de la cnnduital (psycnotnérapie}zde méme qu'id 1'in-
tégration aes connaissances factuelles (psycnonddagogie).
Elle chercnera tonaamentalement 4 liosrer "les possivilités

latentes du sujet, possibilités qui 4iaient jusque 13 para-

1 Cette restrucuuration du savoir 8tre o2 prisentera une ef-
ticacité vraie. gue cdans la mesurs ol 1'éducageur investi-
ra au niveau humain ¢ "En psychotnérapie cu coiporuiemnent
J'al la convicuiion que l'amour ne s‘use pas, mais 1'amour
use cout, avec l'aide au "moaeling", issu des thérapies
pehaviorales" déclare wmarie-Ztienna uagznon-Ratté, op.cit.,p.1l.
Sur le modelage de 1'agissement, Voir:

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

1972 Les thérapies behaviorales, modifications correctives

2 du comportement et benaviorisme.,
lientionfione que le personnel clihique de la résidence
profitera souvent de l'aide d‘'un centre de thirapie. Celui-
cL vise a "crder un milieu de vie psycho-thérapeutique se -
référant au schéme conceptuel de la psycho-tnérapie des
débiles mentaux". I1 a pour fonction de: "

- gse joindre & l'équipe pour observer le sujet ou les in-
teractions éduqués-éduquants,

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

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

- Mettre sur piled des moyens de contréle.

- Superviser l'application des plans de trazitements tant
par un vécu en rdsidence que la lecture de rapports ou
rencontres avec l'équipe.

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

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

- Sur recommendation, réiérer le cas a un service spiciri-
que si nécessaire",

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




109

lysées dans certains secteurs de son comportement” 1. Notre
tlcne est d'initier & l'interrelation les perturbés, afin
qu'ils acteignent une premigre connaissance d'autrui et un

embryon d'esprit collectif.

2.2,5,1 Fonction
expressive
et mise
en contact

Parce qu'il est impératit d'accroftre chez notre
bénéficiaire le godt et la capacitifde s'exprimer, il nous
revient de l'inciter a extérioriser son dtat émotionnel et
infra-subjectif.

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

incommunicaole nécessairement; l'autre est seule

une manitestation, réalité intersubjective pouvant

ermettre un accord entre plusieurs sujets, c'est-
-dire communication.,

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

idiomatiques signirtricatives.

—

En erfet, dans la mesure oll on accepte que le dé-
veloppement ae tout &tre vivant soit fonction des
interactions qu'il entretient avec son environne-
ment tant exteérieur qu’intérieur, il convient alors
d'accepter que 1l'é4panouissement d'un individu soit
1ié 3 la qualité et &4 1l'importance de la communica-
tion qu*il peut entretenir, avec son entourage. Ur
cette communication repose essentiellement sur la

L r.mgr:ﬂ. i#, et coll.

1967 = "But et ronciionnement d'un centre psychopédaogi-
(13 L3 - & - -
que” 1in L'inadaption scolaire et sociale et ses
remédes, p. 7.

2 INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 124,
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maltrizse ae langages.l

Il ne sera pas aiss a'harmoniser les mulviples moaali-
tés langagiéres de la collectivitd résidentielle. Hchanger
ne nédcessite-t-il pas en erfet l'apprentissage d*'un code com-
mun, identiqgue? Comment dés lors aménager une zone d'enten-
dement varmnl semwolable amalgame de pacterns comportiementaux
particuliers, desorganisés, d'états expressifs rigés, étran-
ges, absents? Peut-2tre en nous efiorcant d'aplanir les dif-
rérents dialectes relationnclsz. d* "adapter un mode de com-
munication standardisé gqui tait apnel aux gestes, inmages,
sons qui correspondent aux capacités réceptives ev expressi-

3

ves du nandicapé" -.

Dans la mesure du possible, on tendra & 4riger une cor-
respondance verbale, dont l'action formairice occupe une pla-
ce dicerminante dans la mécanique de coorocination commu-
nautaireq. Le aialogue socialise davantage la pensée €T la

aispose au renseignement. ilais puisque 1'‘apport oral est

TREMPE, F.L., op.cit. ». 12.480.

"Dans cette perspective, il faut couwprendre 1'éducation com-
me l'acte d'une transtormation de moyens d'expression =sin-
ruliers, oruts, émocvionnels en moyens d'expressions socia-
lisss, normalisds", stipule Roger Tastayre.

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

E CORPORATION "LZIS DEUX RIVZES", gp.cit., 0. 17.

Le résultat structurant du discours "dZpasse les cadres du
langaze lui-méme et prolonge, sur le terrain de la coordi-
nation des actions sociales, le processus Zquilibrateur dé-
ja a l'osuvre dans le domaine de la coordination des zc-
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fréquemment inexistant, notamment chez les profondément dé-

munis, nous orienterons notre effort vers d'autres catégories

que la locution: gestuelle, tactile, sonore, etc.. Car l'agir

dat-il emprunter des canaux peu orthodoxes, 1'éduqué garde

avant tout le droit d'affranchir ses pulsions instinctuelles,

tant de désir ou d'amour que de violence,

L'cggcsitionl l'agressivité, la destruction méme
son comprendre comme des lan es relationnels
T Ie pédagogue salt blen les interpreter, les re-
guler, transférer ces modes de communication dans
d'autres registress 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
ce sujet ou bien réagit "3 c8té" ou d'une mani re
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 éducatlf.l

Au protégé de s'exprimer, & nous d'orchestrer cette com-

munication afin qu'elle soit acceptable, qu'elle s'allie a-

vec une sensibilisation & autrui.

2.2.5.2 De

i'acta éducatif
1*acte psychothérapique

Extirper les jeunes de leur hédonisme primitif et créer

1

tions en général™ dit Piaget.
PTAGET, J.
1963 "Le langage et les opérations intellectuelles™in

J. de :%uriaguerra et all. Probldmes de psycho-
linguistique, p. 60.

INIZAN, A, et H. 'T'ASTAYRE, 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 oceu-
vres - du bénéficiaire. Pour désigner ceux-ci,. il est in-
dispensaple d'utiliser une terminologie invariabple et de mon-
trer une réaction toujours constante devant leurs effets de
fagon & mettre en évidence les analogies de causalité dans

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

ou négatif, ou de techniques de manipulationl

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

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

1

Ces instruments thérapeutiques mis au point par Fritz Redl,
non seulement neutralisént 1l*agir, mais 1'exploitent posi-
tivement, ~Ils  impliquent cependant une liaison antisep-
tique avec le elient.De plus, 1ils ne constituent en rien
des recettec et ont l'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", pourquol ne pas sug-
gérer: "Si tu frappes Annie, tu vas lui 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
interpréte notre contenance comme un ressentiment personnel
ou un mangue d'amour: "Tu n'auras pas d'autre poisson, par-
ce que tu as Jeté ton asgssiette par terre®. Il n'est pas in-
différent également d'éviter de dramatiser les circonstances
vécues par le débile. Elles pourraient entralner un senti-
ment de culpabilité trop intense et le déséquilibrer totale-
mentl. C'est pourquoi les interactions gagnent & se situer
dans un cadre rasgsurant.

Nous élevons rarement la voix, ni ne.nous mettons

en colére, lLa presence des deux autres adultes

nous securise beaucoup. Nous ne punissons jamais

ni ne menacons. Ainsi, tous les probldmes dis-

paraissent plus vite et les enfants attachent

moins d‘'importance & des situations aramatiques,

Les entfants "tannants" ont méme cessé de nous

jouer des tours puisque nous trouvons les tours

Trés dréles.s, .

A cette approche de type curatitf, nous trouverons avan-
tage a ajouter une démarche personnalisde, rlle 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-m&me me semble un facteur indispensable

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

2 LEPI}TErGog OEICiti’ Pi_ﬁao



3 un Iien édducatif judicieux.

A l'instar d'une socialisation des personnes, le péda-
gogue est conduit & efrectuer une socialisation du cunteﬂu.
Dans cette optique, le jeu tforme un apport important sur le
plan collectif, se présentant comme excellent agent de ci-
visme. Lorsqu'il recdle une éthique (chaise musicale, cachet-
te, etc.), il tacilite la transition d‘une pensée Sgocentri-
que & une pensée corporative. L'acceptation de la loi généra-
le rend en eftfet possible cette distanciation de soi. A 1'in-
verse, il convient de plier l'activits communautaire i cer-
tains accomodements ludiques: taire le ménage en s'amusant,
bricoler en chantant, etc.. Jouer devient ainsi une manidre
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 assumdfes par
le jeune, On pbricole en échangeant ses outils, on participe
tous ensemble & la décoration du salon pour une fé&te, on pi-

que-nique en sSe 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, olt 1'éducateur pré-
pare le pénéficiaire & 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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méme la société intérieure qui I'habite. Engageant librement
ses rapports avec autrui, il devient ainsi, pour une part,

le déterminant actif de sa propre solidarité.



CHAPITRE III

Pondements du geste didactique

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

son intervention.

3.1 Activité spontande et
gatisfaction par 1l'agir

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

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
connattre, Le handicapé investit cans un agir vraiment struc-
turant lorsque des mobiles autonomes 1'inspirent. voild donc
1l*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 3 s'édifier sur un authenti-
que désir d'apprendre plut8t que sur la contrainte extérieu-
re, le programme a l'obligation ae se révéler le plus attrac-
tif possible pour l'affecté, et mfme de devenir source de bon-

heur,

Il faut que cette réalité donne du plaisir au su-

jet, ou plus exactement qu'il découvre que dans

cette rfalité il y a accés pour lui personnelle-

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

il a une image plus ou moins dévalorisée, accds

a une atffirmation, 2 une reconnaissance.,

Une conception du bien-8tre va ainsi animer le milieu
de vie. Klle ne signirie nullement la récompense du Jjeune
par le pédagogue, mais bien par sa propre participation et
sa productivité, initiant une démarche autogine et la cons-

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

1
2

INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 16.

"pone, une pédagogie du plaisir est celle olt 1'on ne va
pas gratitier l'enrant, mais oli 1*on va permettre & l'en-
fant sa libre expression, ses essais et erreurs.(...) Une
pédagogie du plaisir serait celle, précisément, ol le mat-
tre se garderait de vouloir raire plaisir, c'est-a-dire de
vouloir amener une gratification; car la gratification im-
plique 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 tormateurs de la personnali-

té, Nécessité nous échoit d'opérer un transfert des objets

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

cupations de plus en plus axdes sur l'humain;.

3.2 Notion d'équiliore

moteur du développement de la psychée au coeur du che-
minement adaptaiifr, l'intérét guide l'apprenti dans cette
recherche continue qui apoutira i la construction de son
univers représentatif. Il se prédsente donc comme 1'énergie
intime qui alimente la dialectique cansfanma entre l'organis-
me et Son entourage, tenant une place primordiale au centre
des scnémes dr'assimilation et d'accomodation. Analysons main-

tenant ce processus d‘'équilibration.

Nous avons vu que l'eurythmie s‘'établit peu & peu gra-
ce au découpage partiellement conscient que le protégé opére
sur son environnement. Elle participe d*une quantité prodi-
gieuse de facettes daisparates issues tant de l°*intimité psy-

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

verte de sa propre valeur, la prise de conscience de sa
capacité de dépassement, de grandissement (,..) qui cons-
tituent l'effet éducatif, posititr™. Locdus citate.

Ce travail est loin d*@tre facile et la recherche en ce do-
maine débute a peine. Roger 7Tastayre déclare: "Je pense
qu'on en est A un 4ge sauvage, c'est-a-dire que 1l'on trai-
te les problemes d'une maniére tris globale et géndrale;
mais l'on ne sait pas, justement sur les plans individuels,
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re aussi instable, se rompant & tout moment, oblige sans

cesse 1'individu A 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 1l'harmonie d*ensemble.

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

solides avec les choses éventuelles,

Posons ici le postulat suivant: l'apprentissage naft
de déséquilibres successifs, Claparede ne dit-il pas: "C'est
la rupture de l'équilibre qui est le moteur de toute l'acti-
vité" 1. Selon l'adéquation ou 1l'inadéquation de sa solution 2
la problématique posée. 1'&tre intdgre ou non 1'élément nou-
veau, Pour expliciter ce principe, de méme que pour bien cir-
conscrire la nature complexe de la mécanique psychologique
qui sous-tend tout accés & un savoir gquelconque, voici un
bref résumé du moddle théorique de la connaissance tel que

concu par le professeur Pierre-Léon Trempe: La Eoucle SPACTE.

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 allog2-

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

' CLAPAREDE, E.
1964  1,'éducation fonctionnelle, p. 5I.

2 . .
TREMPE, P.L., op.cit., p. 2.1 a 2.31.



120

ne péndtre alors notre champ d'interaction, cet état se per-
turbe, entratnant habituellement une saisie de probléme {SP]_
accompagnée de réactions diverses: curiosité, fuite, émerveil-
lement, etc.. Nous répondons & une telle rupture en faisant
appel a nntre'hagage cognitif existant. Pareille réplique se
traduit par une anticipation (A) et constitue un premier ef-
fort pour rétablir une harmonie provisoire. Puis nous véri-
fions en deux temps cette riposte. D'abord, nous compilons
dans le milieu ambiant des indices susceptibles de valider
l'anticipation déja générée. Aprés cette cueillette de don-
nées (C), nous appliquons 3 1'inférence un traitement (T)

qui nous aide i contrfler 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 économie mentale. Agencer et
découper l'espace se présente alors comme l'une des fonctions
premidres de l'éducateur, 'renant d‘abord compte de la capa-
cité du débile & apprendre, il le placera en présence de ma-
tériaux susceptibles de s'intégrer a un tel résesu, 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 apparatt donc préférable, en général, de

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

que nous sommes actuellement. Nous ne sommes pas

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

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

51 le démuni mental ne possdéde pas les renseignements
nécessaires pour s'adapter & la chose rencontrée, celle-ci,
éu lieu de s'incorporer au réseau principal, se résorbera
dans une structure flottante ou ne sera tout simplement pas
assimiléaz. seules des composantes éloquentes s'inscriront
dans sa grille d'appropriation. Au sein de la relation édu-
quant-éduqué, transparaft ici la distance culturelle de 1'ob-
jet. Chacun d'entre nous construisant son réel & la solde de
ses moyens actuels, amalgame les facettes sensibles du mon-
de pnénoménal pour conserver une homogénéité i son univers
de représentation. Les choses s'attachent & notre vécu et
reflétent des significations qui nous sont propres, tripu-

taires de notre culture particuliére, de nos valeurs ramilia-

les et sncialesB.

1
2

1bid, p. 9.29 .

Aussi, stipule Pierre-Léon irempe, "l‘'intervenant devrait-
il s'atctarder a4 éveiller le plus d'acquis possibles chez
le sujet atin qu'il puisse étaplir le maximum de liens,
d*ancrages, avec la “chose" considérde". Ibid, p. 3.7 .

Par exemple cette chaise devant moi ne vénicule pas les mé-
mes sémantismes pourmoi et mon voisin. "Il ne s'agit pas
uniquement d'une chaise au sens aristotélicien: un 8ztre
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Or, sur le plan éducatit, cet assemblage complexe et dif-
fus rend laborieuse la communication, g@nant parfois toncié-
rement notre intervention. Le dialogue ne s'actualise gqu'i

l. Mais

Travers cette plage commune au centre au halo objectal
4 quel point subsiste-T-il une zone d'entendement entre le
pédagogue et le handicapé? Ie lieu partagé s'estompe ici
rapidement & cause de la pauvrets et de la disparité des ma-
tériaux sensibles au sein du continuum symbolique de 1'affec-
té . Ne communiant pas#aux mfmes constituants pnysiques et
culturels (milieu, valeurs, habitudes), sa maniére de penser,
d'agir, de percevoir, oref tout son cadre conceptuel différe
sensiblement du ndtre. (e Beau, le vrai, le pgien n‘'auront

pas pour lui la méme connotation. kntre 1l'enfant décniré, 2

la recnerche d'une identitZ, et 1'adulte intellectualisé se

creuse un abfme de dissonnance.

1a discordance culturelle éléve certes un imposant obs-

rationnel comportant telles caractéristigues essentielles
et ayant telle finalité. C'est cette chaise au sein de mon
monde. Il s'agit d'un noeud de relations dans mon monde:
c'est cette chaise, au milieu de ce bureau mal £clairé, aux
murs salis par le temps, auxguels sont acerochés 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 4changes interpersonnels) au cen-
tre d'un halo constitué d'éléments plus ou moinsg lids au
noeud, Ce dernier, le halo, est constitué de sensations,
d'emotions, de souvenirs, de perceptions proprioceptives
et extéroceptives, d'éléments secondaires de 1'environne-
ment qui se sont manifestés simultanément 4 la considéra-
tion du noeud, ete..." Ibid, p. 6.18, 6.19.
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tacle épistémologique & la formation du jeune. Facteur de dis-
torsion, elle s'insinue notamment daﬁs cette liaison exogéne
que crée_pnur lui notre discours. En effet, 1l'inadapté pro- -
tond parvient difficilement & établir cette correspondance
conventionnelle entre les mots et la réalité qu'ils évoquent.
Puisqu'il ne réussit guére & pourvoir de sémantisme 1'expres-
gion verbale, les choses se trouvent littéralement évacudes
de son champ perceptif. A cette insuffisance du décodage é-
pistémologique (assimilation 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 1'objet par transmission non-verbale).
Roger Tastayre précise ce phénoméne de l'infra-communication:

La relation est vécue par le sujet avec décodage
impressionnel de l'intention de 1l'autre, de sa
personne et de ses dispositions. lLa signification
de ses attitudes, en degd du fait de la symboli-
que commune et des messages exprimés en termes .co-
désg, est scrutée, recherchée , lue & travers le
langage incident.l

Se reconnaiftre dans ses apprentissages formule donc
pour le bénéficiaire la condition nécessaire pour que ceux-
ci apparaissent significatifs et s'intégrent. Selon Dewey,
1*'intéré&t authentique "apparait lorsque le moi s*identifie
avec une idée ou un objet, lorsqu'il trouve en eux un moyen

d'expression et qu'lils deviennent un aliment ndfcessaire 2

1 INIZAN, A. et R. T'ASTAYRE, op.cit., o. 93.
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gon activité” 1. A mes débuts en dducation, je travaillais
auprés d'une client@le profondément perturbée sur le plan
intellectuel. Je m'efforgais pourtant d'offrir des exercices
extrémement sophistiqués. Devant des jeux perceptuels et ma-
nuels aussi élaborés, les apprentis détournaient la téte,
préférant s'amuser avec leurs bouts de carton. Je me crus
confronté & 1'échec, incapable de les intéresser et de les

taire évoluer,

Puis peu & peu je compris que je construisais mon pro-
gramme en tonction de mes attentes et non en réponse i leurs
pesoins. J'avais confondu complexité et erficacité. 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 2 vivre au ry-
thme de mes jeunes amis, & jouer avec leur mérceau de tissu,
a imiter leurs gazouillements et leurs mimiques, établissant
ainsi un lien incomparable qui a servi d'amorce i mes inter-

ventions.

3.4 Le senti par l'expérience directe

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

lors des stades inférieurs, un matériel concret se révidle

L DEWEY, cité par

PTAGET, J, '
1969  Psycnhologie et Pédagogie, p. 232.
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plus inaiqué que les livres ou le langage. Une telle pnilo-
sophie s'applique parfaitement aux dépiles mentaux chez qui
domine l'intelligence sensori-motrice et pré-opératoire. Peu
d*entre eux apprennent par procuration. L'élocution découpe
de fagon aléatoire le réel, le classe en catégories pré-
déterminédes et pﬁftielles dont le sens échappe souvent au
déficient. Coupé de son contact physique avec les choses,
son savoir se réduit a une recette mémorisée, un produit
abstrait., C'est pourquoi nous sommes engagés A substituer 2
l*emploi abusif du discours une démarche plus autogéne ou le
nandicapé 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 to-

talité. Car il ‘réclame

(... avant tout, la comprénension globale, 1'uti-
1lité, la finalité pratique de ce qu'il peut faori-
quer., La pédagogie du raux-concret est celle qui
tait exercer l'enfant dans des opérations parcel-
laires et tragmentaires sans donner accés i la
signirication d'ensemble de ce qu'il réalise.2

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

4 En ce qui concerne les sciences écologiques par exemple,

il est prérérable de conduire le démuni dans un habitat
naturel arin qu'il jouisse de la présence vivante de la
flore et de la faune, Car montrer uns panoplie d'animaux
inconnus sur diapositives se révéle inapte & une connais-
sance vraiment fonctionnelle.

2 INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 191.
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lidement ses découvertes A son vécu, n'apparalt-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 & sol dans l'acte de cognition. Etablissant un contact
incisif avec les éwénements, 1'édugué rentorce les différents
points de repére de sa dimension symbolique. Il inaﬁgure a-
lors un échange symblotique 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 enﬂngéne? puisqu'elle laisse 3 1'8tre

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 consSclemment, nous saurions d£ja beaucoup de choses,
qui n'auraient qu'ad émerger) non seulement i dessiner en
persvective, mais encore la sociologie (pulsque nous vi-
vons depuis notre tendre enfance dans un tissu sociall), ou
1a mathématique (puisque nous avons toujours vécu dans un
monde de relations, de comparalsons, dans un monde que nous
avons quantifié sous plusieurs aspects), ou les sciences
naturelles (puisque nous vivons continuellement au milieu
de phénomdnes naturels et nous nous comportons continuelle-
ment, souvent pour le moinsg, en accord avec des "lois natu-
relles" ", ' :

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

"Dans le cas de l'interaction exogéne, le sujet serait sou-
mis "pasgivement" & des interventions extérieurqs (ex.: ob-
jectifs d'une intervention pédagogique déterminés exclusi-
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le loisir d'aménager lui-mfme dans la mesure du pouvoir . ses
jonetions avec les entités de son choix, facilite son accés
4 1'immense réseau intuitif,

Ce qui nous apparalt possible, c'est que ce qui

viendra d'&tre "appris" (dans le sens de récupé-

ré par la conscience) sera affecté d'un tel sen-

timent d'évidence qu'il ne semblera pas nécessai-

re de "recourir a la mémoire" (avoir cette impres-

sion de fouiller dans sa mémoire) pour avoir doré-

navant accés a cette information: une consultation
rapide du senti sera souvent alors sufflsante.l

Mais gardons a l'esprit que certains concepts (tels
ceux relatifs & des conventions sociales et arbitraires) ne
peuvent &tre inculqués au contraire qu'a partir de contri-
butions exogdnes. Ainsi le code de vie résidentiel, les prin-

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

vement par un professeur), cheminement préétabli et imposé
(ex.: programme linéaire séquencié selon un horaire striect),
. supports didactiques prédéterminés (...).Ce type d'inter-
action est planifié dans le but explicite de favoriser 1'ac-
qulsltlnn de savoirs trés précis et en principe bien arti-
cules loglquemenx et néglige les acquis affsrents, c'est-
d-dire les acquis susceptibples de gse réaliser en cours de
route, mais qui ne sont pas prévus au depart I1 néglige
le"hidden curriculum"ou "message caché" que véhiculent ha-
pituellement les interventions pédagogiques, et ce, en gé-
néral, & 1l'insu des deux interlocuteurs, tant 1'1ntervenant
que le sujet,.
Dans le cas de 1" 1nteract1an endugéne, le sujet 1nteraglra1t
spontanément, c'est-i-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.

I 1vid, p. 9.36.
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cession extérieure pour s'intégrer. ve plus, évidence s'im-
pose que le bénéficiaire ne déciéle pas tout par le biais de
son seul inventaire. Son initiative déficitaire réclame que
nous remanilons son environnement; ses tendances édgocentriques
nous enjoignent de confronter constamment ses découvertes a-
vec les faits tangibles; sa qufte du senti elle-m&me appelle

le support régulier de 1l'adulte.

Notre r8le en est un d'interface, de miroir. Devant 1'i-
nédit, nous référons le jeune a ce gqu'il connalt déja, for-
mellement ou non. Par-exgmple, 5'il ignore ce qQu'est un pou-
lain,nous procédons par analogies: "1u 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 2 traduire ce qu'il

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

tance.

Les processus d'éducation trouvent 1a 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 pouvolr acquérir

les langages propres au traitement de ses impresssions.z

"Ce qui devrait &tre vigé, c'est qu'il en vienne i intuitionner,
sentir globalement et émotionnellement, Vviscéralement, ce

que pourrait 8&tre (2 ses yeux) "lz solution”.

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

2 INTZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 124.



129

Encore porté par une intuition rudimentaire et sans dis-
cernement, ce premier savoir demeure extrmement confus. Il
nous incombe de clarifier et articuler la pensée, la dépouil-
ler de ses éléments inutiles, la rendre plus riche de 1'essen-

tiel. Il s'agit d'aider le déficient & inventer des modalités

l1‘l

langagiéres qui traduiront ses"repfchages"™. Pédagogie de

la parole et du geste, mime, autant de moyens qui, le ren-
voyant & lui-méme, élucident sa sensation originelle et as-
surent une maltrise plus grande de son régime émotionnel. Ro-

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

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

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

Me négligeons pas non plus la phase de 1l'objectivation

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

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

cience, transcendant la prégnance de 1l'atfectif; on a sou-
vent relevé, précisément chez 1'enfant ait débile, les
tralits de suggestibiliteé, d'impressionnalite, d'hyperdé-
pendance, l'ancrage dans une inertie — sa Iacilite, enrin,
d"installation 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 12 nuancer, la relativiser et la solidifier.

Emettons un second postulat en ce gqul concerne le che-
minement cognitif. La somme et la qualité des sTtructures men-
taleg ne suffisent pas 3 solutionner le déségquilibre, L'in-
dividu est dans l'obligation, en outre, de Trouver la moti~
vation et la sécurité intérieure suffisante pour formuler
avec netteté une réponse & sa saisie de probléme.

Dans un modéle’ épigénique, il est important de

pien mesurer les déris et orfrir le support né-

cessaire 2 1'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.,

Comment le démuni  aux prises avec une conjoncture inu-
sitée, va-t-il réagir? Je me souviens de 1'émoi considérabple
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-

L * # * - - 2 d -
dis que d'autres, epouvantes, s'eloignaient vivement . Refé-

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

2 Un objet générant itrop d‘'‘anxiété risque donc d'éliminer
tout comportement d'apprentissage a son égard. Robert Bu-
tler signale dans son 2tude sur leg primates, qu'un animal
ou un phénomdne insolite au sein de 1'environnement risque
d'éveiller la peur ev que celle-ci résorpe entiérement et
de facgon quasi-définitive les conduites exploratoires. voir
BEUTLER, R.A.

1964  "The reaction of Rhesus monkeys to fear-provoking
stimuli® in the journal ot genetic psycnologi, 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 gque cette derniére otffre un
attrait rassurant . Nous revient la tfche de proposer entre
1téduqué et son entourage, une médiation agréable suscepti-
ble d!anggndrer - ce phénoméne d'eccéité par lequel, engagée

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

se expérimentale et la perception réalister.

3.6 Stratégies d'intervention

3,6.1 Pertinence de 1'observation

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

nous parvenons a déceler les canaux directeurs du régime

1 L'ouverture a4 la nouveauté affirme Rogers, "c'est 1'opposé
de l'attitude de défense psychologique, ot pour protiger
l'organisation du "soi" on emp#che certaines expériences
de venir A la conscience, si ce n'est de facon déformée.
Chez une personne ouverte & 1'expérience, chague stimulus
est librement transmis par le systdme nerveux sans aucune
déformation. Que l'grigine du stimulus se trouve dans 1l'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 systédme nerveux
central, ce stimulus est accessible & la conscience”.
ROGERS, C.R.

1968 Le développement de la personne, p. 248,
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fonctionnel de l'apprenti.

3.6.2 Une approche stratégique souple

Y-a-t-il rien de plus incertain que 1'application d‘'une
programmation en déficience mentale? Nous arrivens un matin
avec une liste variée de centres d'intérét: jeux de ballon,
peinture a4 1'eau, gymnase, encastrement, etc.. Ta journde
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 quelque 8ix
heures. Voild le programme quotidien sérieusement perturbé.
Si nous sommes deux éducateurs en présence, l'un de nous as-
sume la resgponsabilité du groupe pendant que 1l'autre se reti-

re avec le jeune,

Nous voici en charge d'une dizaine de turbulents gqu'il
nous faut motiver et occuper. Pas question ici d‘entrepren-
dre quoli que ce soit requerrant une aide individuelle: notre
attention est sans cesse accaparde 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 1l'eftet de con-
tagion affecte le cumpnrtemént des autres) et par Eve qui
cherche la moindre occasion pour faire une fugue. Subsistent
les activités collectives & caractdre-simple tellesla musi-
que, la danse, la télévision, qui se prftent & 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
un. moment de relfAche pienvenu. Mais il n'est pas impensable
qu'Antoine juge cette situation idéale pour récidiver et quit-
ter suprepticement la résidence. Nous voulons aussitdt 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., S5i le
colldgue de 1l'unité voisine entend nos cris, tout s'arrange,
sinon nous sommes obligdsd'attendre le retour de notre par-
tenaire. Peut-8tre parviendrons-nous alors a récupérer An-
toine qui s'est rdtugié 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, impuissantsi éluder la routine, nous avons
4 répondre aux appels téléphoniques, A remplacer les fusibles
qui viennent de sauter, 4 interrompre les chamailleries con-
tinuelles, & recevoir la visite impromptue de parents, etec...
I1 convient donc que la souplesse caractérise notre approche
stratégique, Nous sommes engagés, dans ce sens, a tenir comp-

te des incompatipbilités de caractére. Un jeu en dyade, par
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exemple, évitera de réunir adeux 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., U'oll 1'intérét de planitier 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 extr@mement friable du démuni
rend impératif que nous lui pfopasinns des périodes d'engage-
ment trés courtes, Elles n'auront guére 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 celul disponible. Ue plus, la ma-
jorité des inadaptés réclame iréquemment une présence direc-
te individualisée pour tonctionner adéquatement, ceci da A
la ditférence des niveaux et du rythme d'apprentissage. Sem-
blable maﬁque d'autoneomie rend laborieuse la coordination
des moyens d'action. Apporter une attention particulidre,
moTiver chacun tour a tour, devient vite tr&s accaparant.
51 un tel procédé de supervision est rfalisable 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 réglidences (ol,& certains moments, le rapvort
éduquant-éduqué atteint 1/12), Nous sommes alors autorisés

4 faire appel a4 ce que nous pourrions nommer "les activitis
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paralléles”.

3.6,.4 Les ateliers paralldles

Pendant que nous travaillons aupreés d'un groupe res-
treint de résidents , d'autres vaqueront = de tagon indépendante
a4 des aventures de leur choix. Pareille pédagogie ordonne
que nous nous débarassions du préjugé consistant 4 croire
que l'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 schime d'ex-
ploration. Nous avons aussi la latitude de suggsrer &4 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 1'ordre des

ateliers.

3.6.5 L'engagement spontané

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

monica ouvrant cette marche enthousiaste. Je crois que c'est
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1'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 4 son contact. Roger Tastayre indique dans quelle me-

sure elle contribue & améliorer la perceptiaﬁ de 1'inadaptés

I1a musique est milieu et 1l'écoute musicale permet
l'accds 4 ce monde d'8tres insoupconnés, d'8tres
qualitatifs (8tres 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. Apgrentissage

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

Ceci est particuli2rement 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 &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, l'accompagnera au cours de son péri-
ple social. Ainsi éviterens-nous peut-&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 A prendre un comportement désirable pour ac-
quis plutdt que de nous souvenir qu'il faut le renrorcer“l
Il nous échoit de motiver continuellement 1'éduqué, de l'ai-
der 4 se fixer des puts et de le soutenir dans ses réalisa-
tions, Cette présence stimulante s'érige comme un pivet de
sa dynamique évolutive. Sans notre concours, il ne parvient
pas 4 se construire une identité stable, On peut mé&me 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 & de nouvelles expériences.
Il manitreste alors une crainte de mettre en péril ce qui

est acquis, une peur de 1l'indépendance, de la liverté 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 airect du travail. Et certains enfin 1l'accomplissent

pour le gain monétaire3.

1 GUurrION, E. et G. PATTERSON
1972 Comment vivre avec les enfants, p. 9.
2 Cf. CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit., D. 57.

3 Locus citate
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Quant 2 la clientéle profondément perturbée, elle démontre
une paisse sensible au taux de collaboration (tendance schi-
zolde, retus du contact physique, indifférence, etc.), nous
obligeant A créer des centres d'intérét. procurant une satis-
faction imméaiate. L'apport de friandise peut se révéler un
facteur excitant, non pas comme conaitiomnement par 1'uti-
lisation a'un systéme de jetons, mais plutdt présentation

d'un objet significatif: la nourriture.

On trouve avantage & miser sur une autre stratigie édu-
cative etricace dans pien des cas, 1'exemple, Nomore de pro-
tégés raisant 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 A mes appren-
tis & différencier le gofit 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 preﬁier_participant, Antoine, oftre une résistance
farouche au bandeau, bien qu'il accepte volontiers de man-
ger. Ma camarade, Cécile, imagine alors ce stratagéme: pour
ragssurer Antoine, elle commence le jeu avec un autre volon-
taire en expliocuant que ce n'est pas dangereux. Bient8t An-
toine, inspiré par son sens imitatif et sans doute son appé-

tit, consent lui aussi A coopérer suivant la rigle.

3.6.7. Une évaluation critériéde et formative

Il est impératif que le contrfle 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

Vers 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‘'acte pédagogique sur
1'individu apprenant. Nous avons intérét 2 amplifier cette
amorce de renouveau, A la généraliser & 1'ensemble de la
collectivité, Comment espérer une intégration communautaire
de l'inadapté intellectuel alors que la société rejette en-
core en bloc ce phénomdne déviant et générateur d'anxiédté?
Qui accepte de l'employer, Voire méme de le voisiner, alors
que la plupart des gens fuient & son approche? lLes autorités
d'une des plus grandes villes du Québec n'ont-elles pas, voi-
14 quelques anndes, exercé des pressions afin d'expulser de
certains quartiers résidentiels des citoyens ayant souffert
de troubles mentaux: Meéme dans le milieu hospitalier, sup-
posément plus ériiliﬁan phénoméne de la rééducation, filtre
gsouvent beaucoup de réticence & soigner les mentalement dé-

munis.
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Ainsi nous incombe-t-il d'intervenir auprds de tout le
systéme arin de promouvoir leurs droita et leur réalitél.

Ce sont les diftérences qui, acceptédes, aménent a

une positivité des personnalisations; qu'importe

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

propre @tre et qu'il est reconnu en tant que su-

jet — s'il devient libre.,

Fait neureux, le gouvernement a commencé A s'intéresser
a4 ce problime de facon spécifique. Une campagne puolicitaire
de sensibilisation générale au handicapé (semroriel, moteur,
mental) a été entreprise auprés du public. Souhaitons qu'une

telle politique éducative se ramitfie 3 plusieurs niveaux.

Modification du
centre rééducationnel

A l'action concertée en regard des structures collecti-
ves, nous joindrons 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, I1 importe de stimuler la co-
opération entre les membres de 1'équipe clinique; d'instau-

rer la réciprocité dans l'ordre hiérarchique de communica-

L Lire & ce propos l'ouvrage de Jean Lafontaine, Le droit

d'étre, L'Aurore/Univers.

2 INIZAN, A. et R, TASTAYRE, ov.cit., p. 63.
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tion (malheureusement trop souvent 2 sens unique]:.da per-
fectionner les procédés de regroupement de la clientdle

(trop souvent se retrouvent dans une méme unité des person-

nes affligées sur les plans physique, mental, caractériel,
etc.); de personnaliser l'environnement (on a le devoir de ten-
ter d'arracher le protégzé & l'emprise de 1l'établissement de

géjour),

En erfet, l'omniprésence de la vie de groupe aliéne fré-
quemment la personnalité du bénéficiaire. Il eat obligs 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 temps-libresl. Bref, il
g'incruste dans sa microsph2re, obéissant 3 des prescriptions
parfois rigides et déformantes. On en arrive ainsi & créer
des besoins de type atfucturant: bains, repas, collations,
levers, couchers a neures fixe§ confinement dans des locaux
précis, ete.. Cet enlisement dans des habitudes confire au
profil journalier du jeune un schéma stéréotypé, ajoutant
34 l'artitice et & l'aléatoire déji véniculés par nombre de

pseudo-valeurs bien pensantes, Tout ceci limite davantage

1 Vivre & 12 dans un dortoir et un salon n as le méme im-
pact que posséder sa chambre a soi, lntimfté 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
pase (place & table, lit, case). — En encourageant les
possessions, c¢' ‘est-A-dire leur donner le plus possiople
l'occasion de s'en prémunir, leur apprendre A les conser-
ver en bon état, les motiver -3 en apprendre 1'utilisation,
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l'expression de l'apprenti;.

Le processus de normalisation trouverait avantage 4 @&-
tre assoupli, mais également étendu. On ne saurait prétendre
4 une véritable réinsertion du déficient alors que la quasi-
totalité de son éducation se réalise en vase clos-srares sor-
ties, accés difticile aux secteurs génériques — transport,
cinéma, restaurant —, Il n'est pas inaifférent d'élaborer "un
programme d'activités socialisantes pour présenter A 1'indi-
vidu une image concrdte de la réalité sociale, afin de 1'i-
nitier & une utilisation des services «::«:nrmmm:sa.u‘l:..fsruirezs'I 3_ Nous
convenons dé la prérogative préalabled’'é£liminer le plus pos-
sible ses comportements asociaux. Voild autant d*actions con-
erdtes et efticaces A4 imposer 2 ces sociétés en réduction
que représentent les centres pédagogiques. Entérinédes par
les cadres gestionnaires , ces quelques considérations nous
engageraient peut-&tre a4 bpAtir un monde plus accueillant et

plus signiricatif pour le protégé.

ler ement. ete., = Par des vé@tementy et accessoire -
giéng%ues personnaiisés. — En leur asafgnant des armolired
pour le rangement d'etfets personnels",

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

"C'est dans la mesure ol 1'enfant s'émancipe de cette in-
Irluence abusive, réelle ou imaginaire, qu'il trouve son au-
tonomie et peut £panouir sa persannalitg".

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

Soulignons toutefois que l'institut médico-professionnel

a déj entrepris une judicieuse ouverture vers 1'extérieur
par sa cooperation avec divers organismes publics et pri-
vés tels les C.S.S., les C,L.S.C., les C,H., les C,R.3.S.S.,
les aiverses associations (parrainage civique, pastoral,etc).

CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit., p. 26.
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Un tel renouveau, pour se concrétiser, attena une plus
grande implication de 1l'éducateur 2 1'intérieur du mécanis-
me ae gestion, Vivant avec 1'inadapté, il reste plus apte 2
définir ses besoins. C'est pourquoi tout le contexte de la
réadaptation profiterait de sa participation & plus de déci-
sions, de restructurations, de changements majeurs. Malheu-
reusement, des tentatives honn8tes 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 tantasme et négligeant sa
réelle force commune., N'incarnons-nous pas en maintes occa-
gions, des tout-petits intimidés par le pouvoir décisionnel
en lequel nous retrouverions, inconsciemment, une répligue
de l'autorité parentale? Une démarche de socio-psychanalyse

pourrait s'avérer utilel.

Les politiques et objectifs généraux de 1l'institut gagne-
raient également & étre révisds. 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 pere et pour Décoloniser 1'enfant.

2 Notons toutefois ques certaines institutions ont accompli
dans ce but des progrds 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 rfadaptation en vue a'un
tonctiommement harmonieux" (op.cit., p. 5). L'un de ses
centres, le pavillon Dagenajs de Ste-marthe du Cap, postu-
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on prend en cnnsidératién, 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'édugqué, quant & l'alimentation, 1l'habillement, la com-
munication, etc.. Toutefois, n'omettons-npus pas de vérifier
gi ses pulsions basales s'accomodent pien des modéles cultu-
rels de l'adulte ( programmes, desseins , instruments d'opé-
ration et de mesure, etc,)?

L'enfant dit débile n'est-il pas quelquefois, celui

ui a subi 1'inadéguation des conditions du milieu

2ducatif aux nécesgsités, parfniq urgentes (phases

sensibles, critiques), de son developpement, de

l'action-appropriation de mnyen5?l

Notre praxis se concentre trop volontiers sur des exi-
gences normatives, reléguant au second rang 1'identité et
l'agir du haidicapé, Les bonnes manidres, la propreté, 1l'au-
tonomie, formulent entre autres le crédo de l'idéal.péﬁagngiQue.
Pour y arriver, nous sommes disposés & un grand nombre de

renforts par techniques de conditionnement. Pareille appro-

le dans le code de résidence de certaines de ses unités,
de: "Procurer i l'enfant un climat de sécurité lui permet-
tant un épanouisgsement physique, mental et affectif; res-
pecter son rythme d'évolution; lui rendare accessible 1'en-
vironnement et le contrort physique nécessaire 2 son bien-
8tre; lui proposer un mode de wvie stable et un #chantillon
d'activités évolutives de type résidentiel touchant les
aspects social, réeréatif et éducatif”.

1 INIZAN, A. et R. TASTAYRE, op.cit., p. 5k.
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che behaviorale ne risque-t-elle pas d'opérer parfois une
destruction systématique? Que penser de ce gargon qui, se-
coué par une crise d'hystérie se mord jusqu'au sang parce
qu'on l'amiéne 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 vide? Il pa-
ratt évident qu'a 1l'occasion, nous nous réfugions dans la
tAche apaisante et bien rodée du technicien occupé 2 culti-

ver des aptitudes m esurablesl v

Dans certains services, 1l'éducateur est mal infor-
mé de ses responsapilités. Souvent méme, peu cons-
cient de l'importance de son implication émotive et
de son rfle 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 treés
précises.,

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

lassablement et etficacement au progreés de la conscience des

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

-

Une attitude tenant compte du concept d'hétérocnronie 4la-

boré par Zazzo aiderait A contrecarrer cette tendance, puis-
que, "dans une perspective humaniste de formation des indi-
vidus, il [ce concept] pourrait inspirer des investissements
pédagogiques susceptibles d'assurer des actions compensa-
trices en vue d'harmoniser chaque profil, au lieu d'exploi-
ter la quasi-normalité de certains secteurs, comme dans
1l'actuelle perspective tecnniciste de rentabilité immédia-
te", INIZAN, A. et r. 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 l'agir, nous sommes tenus de substituer la pro-
motion de 1'&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
4 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 nacegzsai-

re de se conformer & des régles particulidres. Il

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

la morale ou de les punir. I1 suifit de leur par-

ler, de les ecouter, de les tenir dans les bras,

d'8tre bon et libre, spontané et indulgent, et

surtout de les laisser vivre.p

Quand de la complexité des échanges organisme-environ-
nement, aura émergé un moi primaire et que le régime Emotion-
nel sera parvenu 2 une relative stabilité, alors seulement
songerons-nous 4 fagonner le comportement afin de 1'assuje-
tir 4 1'étiquette. Certaines expériences A caractére socia-
lisant s'averent difficilement rdéalisables si le bénéficiai-
re n'a pas déja une bonne maturité affective et une tendan-
ce suffisante & la communication. Ainsi l1l'accession & la
propreté (contrfle des sphincters) commande une confiance
mutuelle entre le perturbé et le pedagogue, laquelle rend

loisible 1'injection de tendresse compensant le renoncement

au plaisir féecal instinctuel.

L NaUD, A. et L. MORIN, op.cit,, p. 16,

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

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 th2me moral de l'initiation & la
vie au centre de la programmatién.ﬂbtre intervention se dote-
t-elle d'une ligne directrice? Quelle unité fondamentale 1l'ins-
pire? Karl Jaspers décrit le phénoméne allarmant d'une &re
d'enseignement souvent fragmentée:
L'inquiétude contemporaine & l'égard de 1'é&duca-
tion se manifeste dans l'intensité des efforts pé-
dagogiques que l'on déploie en ordre disperszé —
faute d'unie idée uniticatrice, — dans 1'immense
littérature qu'on publie chaque année sur la ques-
tion, dans les perfectionnements que l'on apporte
sans cesse a l'art didactique. Le dévouement per-
sonnel de certains éducageurs est peut-&tre plus
grand qu'a aucune autre époque de l'histoire; et
cependant, manquant de l'appui d'une totalité, il
reste pratiquement impuissant.l
I1 est impératif qu'une conception existentielle du
dépassement régisse tout le milieu institutionnel. Ecartons
1'aberration pédagogique qui invite 1'éduquant 2 "mettre
goigneusement entre parenthdses ses propres convictions et
a4 procéder comme 3'il n'y avait pas un certain nombre de va-

leurs qui &'imposeﬁt d lui et & son action éducative™ 2. Les

L raseemrs, x.

1951 La situation spirituelle de notre £pogue, D. 124,

2 NAUD, A. et L. NORIN, 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 supré&me de lz fonction pédagogique. Cet-
te derniére affirme ainsi une remarquable contribution au de-
venir total du démuni, Paul E. Benoft résume €loquemment par-
reille aspiration: "Pour devenir é&duqué, il faut augmenter

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

3!

ordonne de sélectionner celles qu'on aimerait promouvoir

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

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

"4 la taAche irrécusable de dévoiler, de reconnattre 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. 84,

BmGITI BlP.
Une aventure en théorie de 1'éducation spéciale,p.?.

Document inesdit.

3 "Que privilégier en déf%nitive, la société ou 1'individu:
la culture d'une société doit-elle &tre imposée 34 1'indi-
vidu ou 1'individu doit-il construire sa propre culture?
(...) Il doit nécessairement y avoir une reapcnsahillte 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,

% NAUD, A, et L. MORIN, op.cit., p. 15.
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lement, de "noumer" 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-
cipeaz? Pourquoi, lui accordant notre confiance, ne pas lui
en donner toutes les opportunités? Car nous mésestimons sa
faculté d'intégration. n. Bissonnier, dans son étude sur la
pédagogie catéchistique du nandicapé mental, indique que ce-
lui-ci grfce & son intuition, manifeste une certaine repré-
sentation de la dimension religieuseB. 8'il n'est pas ques-
tion pour lui d'une compétence A rationnaliser un symbole,
ni a fortiori d'en comprendre la genése, du moins parvient-
il & 1'accueillir afrectivement, & en percevoir la réalité

et & en subir 1l'effet.

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

L'exemple est appeld & tenir une place prépondérante ici. En

L 1vid, p. sb.

"Toute valeur n'a d'existence que par l'acte par lequel
nous la reconnaissons. C'est par cette reconnaissance, en
eftet, que les valeurs sont comme intériorisédes et devien-
nent ces réalités immanentes A la personne (...). D'ail-
leurs, on ne reconnaft véritablement les valeurs et on ne
les fait siennes que si 1'on est conscient de la manieére
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 catéchétique des enfants arriérés.

* Puisque la tradition judéo-chrétienne trait partie de notre
culture nord-américaine, on a le loisir d'y tonder la di-
mension religiecuse du bénéficiaire. La liturgie qu'on y
trouve tacilite l'imprégnation étique.
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effet, selon Claude Kohler, "l'adolescent débile mental est
beaucoup plus sensible a l'action qu'aux paroles, & la morale
en actes qu'aux considérations moralisantes” l. Puisque c'estT
4 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 é&pistémologique auda-
cieuse, visant 2 procurer au protégé une relation authenti-
que basée sur une réelle disponibilité, se volit 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-

ne;

Ce que nous faisons pagse par ce gue nNous sommes.

Ce que nous témoignons est d'abord ce que nous vi-

vons. Nos limites sont, dans une certaine mesure,

celles qui empéchent 1l'enfant d'évoluer.,

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

KOHLER, C. )
1967  Jeunes déficients mentaux, p. 278.
Z LEmaY, W

1971  "Les psycho-éducateurs du Québec sont-ils dépassés”
in La Revue Canadienne de Psycho-Education, vol.6,
no £, P. £5.
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r8le clinique pour nous impliquer réellement sur le plan hu-
main. Atteindre l'autre engage d'abord & se rejoindre soi=-
méme. Peut-on répondre 2 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 gu®re & la conscience, Nous portons
sans reldche la charge de restaurer et consolider notre équi-
liore, briser nos barridres, forger des modes d'ajustement
nriginauxz. Synchronisant nos rouages d'adaptation, nous par-
viendrons peut-8tre 2 mieux saisir et influencer le parcours
évolutif du perturbé. Si nous assumons sereinement nos in-
succds et nos erreurs, nous instaurons chez lui une pondéra-
tion émotionnelle plus grande et perfectionnons son mécanis-

me de résistance A la frustration .

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

. Einstein, cité par

MARIS, J.

1973 "Le respect" in lies Caniers de l1'Enfance Inaaaptée,

no 186, novembre, p. 1

2 Les éducateurs ont intérét i se doter d'un "mode de super-
vision leur permettant: de libérer leurs tensions, de s'ob-
jectiver face A leur approche et de remettre en question
certaines de leurs interventions". CORPORATION "LES DEUX
RIVES} 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 1'aﬁulte% avee
qui il admet enfin de se fondrazt

De constantes interactions positives favoriseront

les modéles d'identification et créeront chez l'en-

fant le sentiment de signifier quelque chose 3

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

L'expression,
chemin de l'accomplissement

Bien que l'orientation clinique se maintienne comme
l'un des piliers de notre acte éducatif, nécessité nous é-
choit surtout de tendre a 1'eﬁpazhie. Ainsi semble-t-il op-
portun draccorder une importance mitigée aux résultats des

diverses évaluations d'inefficacité mentale: inventaire de

I

"Quand un enfant se sent traité positivement, il s'accep-
te lui-méme et accepte 1l'adulte" dit Neill. NEILL, A.S.,

op.cit., p. 691.

Se projeter vers autrui, méme si cela compose un racteur

de dépendance, n'en marque pas moins un pas décisif vers
la maturation du moi: "l'identification mé&me puérile n'est
pas illusoire, elle est fondamentalement structurante, u-
nificatrice™ souligne Roger Tastayre. INIZAN, A. et R. TAS-
TAIRE, op.cit., p. 65.

PELLETIER, C. B
1972 "L'ingtitution qui se weut rééducative nécessite

trois conditions™ in La Revue Canadierme de Psycho-
Education, automne, vol.7, Nod, D. 25.

2
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1'intelligence, examen psychomoteur, analyse du progrés so-
cial, appréciation de la dynamique interme par la psychothé-
rapie, etc.. Ces grilles ne cherchent généralement qu'id 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 a l'environne-

ment,

Pas étonnant dds 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 pidtres résultats. Il faut avouer de plus que
certains contr8les constituent souvent une conecrétisation,
voire une justification de la hiérarchie des valeurs collec-
tives et peuvent se transformer de ce fait en ae véritables
outils d'exclusion. On quantifie 1'intellect, on ausculte la
eréativité, on scrute le développement soeial et si, par mal-
neur, la courbe évolutive s'avére trop basse, ou si 1'échec
survient trop souvent, le démuni devient £ligible au statut

de déviant,

Tl importe déviter de poser un diagnostic difinitif A
partir de la performance ponctuelle de 1'é&duqué; abordons

plutdt cette efficience sous son aspect progressifl. Essa-

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

gression reste celle que nos méthodes predictives 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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o in-

promouvoir cette sensibilité, cette "conscience du coeur
dispensable & 1'épanouissement du je. La propension A la pro-
ductivité intellectuelle, arfective et physique n'est-elle
pas aussi présente chez le déficient? Pourquoi n'inclinerait-
il pas lui aussi & sa pleine réalisation? Pierre-Léon Irempe
déclare:

Tout 8tre vivant tend A maintenir et a4 améliorer

gon 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 1l'homme sain ten-

drait-il a maintenir son équilibre actuel mais il

tendrait également & le dépasser pour atteindre un

niveau d'équiliore supérieur, susceptible d'engen-

drer une harmonie accrue de 1l'individu a 1'égard

de son monde(...)"s

Si nous désirons que le protégé s'actualise et accéde 2
son identité, ne serait-ce que partieliement, autorisons son
agirj. Que peuvent ces gens contrinés & un milieu apauvri et
aépeuplé? Une telle réduction & un vase clos donne parfois
naissance 3 d'authentiques réactions compulsionnelles., Cer-
Tains ront des crises terribles si on les méne simplement 2
l'extérieur du salon pour quelques minutes, Accordons-leur
la latitude de manipuler & satiété et de prospecter sponta-

nément 1'espace qui les entoure.

1
2

Scipion Pinel, cité par BARUK, H., op.cit., p.1l5.
TREMFE, P-L.j DE¢citip P 1;6 .
3 C'est ce que recommande une de mes compagnes d'étude, ILouise

Héroux, aprés avoir expérimenté les méthodes nouvelles en
pédagogies "Lalssez les enfants libres de faire leurs pro-
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Toutefois, pareille autnnumiel dans l'exploration ne
satisfait pas A une évolution appréciable. Celle-ci revendi-
que une implication optimale dans le microcosme. Participa-
tion, production, possibilité d'initiative forgent autant de
clés de 1l'indépendance. Invitons le résident2 prendre part
2 plusieurs activités ol i1 trouvera loisir de créer,de s'ex-
primer,de se sentir utile, bref de toucher & sa réalité d'en-

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

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

istence, sa propre valeur.

Malheureusement, par sous-estimation ou suivant des
considérations purement tonctionnelles (précision, gain de
temps, etc.) nous préférons souvent agir nous-mémeg frus-

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

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

La libre découverte suscite les interactions de type endo-
gene, et de 12 une plus grande prise en charge par 1'é&du-
qué, "par ailleurs, si c'était surtout des interactions
exogénes qui étaient privilégides, il nous semble possible
qu'a la longue, le sujet en vienne & se sentir disloqué, é-
vacué de ses connaissaaces, qu'il en vienne a se sentir im-
puissant tace 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 privilégiées, il nous apparalt moins probable que
cela se produise, En effet, bien que ses connalssances
puigsent 8tre dans certains cas plus"réduites" en édtendue,
il apparalt plus probable qu'd la longue, le sujet fasse
davantage confiance a ses propres capacités pour connaltre,
pour juger, pour solutionner des probldmes, et conséquem-
ment qu'il se sente davantage "branché™ & lui A 1'égard de
san?agprgngissage (développement). TREMPE, P.L., ,op.cit.,
pl - # & L]
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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 emp@chait = de vivre. On leur interdi-

sait de quitter des contextes qui les blessaieng

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

lt'auto-destruction, la passivité ou le repliement
sur soi.,

Azissons en gorte que le bénéficiaire se sente davanta-
ge chez lui, en aménageant un environnement plus permissifj.
qui stimule 1'échange et la libre action méme au prix d'une
certaine inefticacité. Bien sQr on tolérera le giAchis. Son
travail révélera des imperfections, il sera précédé de gau-
cheries et d'essais intructueux., Nous serons 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 A ce propos: "plusieurs sujets sont moulés ou

meurent A4 leur identité propre, ou tombent dans le confor-

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

tains dducateurs de l'agir des entants", Cité par

GIROUARD, P..

1972 "L'expression et l'enfant, son agir et son corps",
iHBLa Revue Canadienne de Psycho-Education, vol. 7,
noz, P. .

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

"L'enfant dit inadapté, qui se révolte ou qui se replie,
révéle un besoin de protection contre le milieu. C'est dcne
une insécurité profonde & 1'égard de son entourage qui est
34 1'origine de ses réactions caractérielles et affectives
troublées. C'est pourquoi il taut agir non seulement sur
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se réaliﬂerl.

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 colldgue Cécile, des circonstances parti-
culidres nous avaient entrafnés i discuter du degré de mal-
trise des consignes simples de 1l'une de nos apprenties. lNous
dtions 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, & recherchner inlassablement un

point sensible, un détonnateur qui le pruvoqueraz.

1l'enfant mais aussi sur le milieu éducatif, familial, sco-
laire ou social"”., MAUCO, G., op.cit., p. 7.

L yoir CORPORATION "LES DEUX RIVES", op.cit., p. 27.

Gardons en mémoire ce témoignage: "Comment ocublier le visa-
ge paisible et confiant de monigue Demers, de montréal,
qui déeclare rranchement &tre une handicapée mentale. Car
du m&me 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 plusz, en entendant
ce jeune boulanger qui a passé 16 ans dans une institution,
affirmer:"J'ali prouvé que je pouvais faire quelque chose" ",
TAS30, L.,
1980 ""C'est & mon tour" Le handicapé mental réclame sa pla-
ce au soleil" in La Presse, Montréal, le 18 juin 80, p.D1.
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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° exp101tatlﬂn en
est aisée, se résumant en deux parties., La premiére couvre la
petite enfance (2a6 ans) et dure de 12 & 15 minutes, La secon-
de pour sa part s'attacne A la période de 6 & 11 ans et varie
de 35 & 55 minutes. L'auteur a classé les exercices dans l'or-
dre nabituel de reusslte chez les débiles, soit des épreuves
motrices de base 2 celles perceptivo-motrices. Examinons-en la
composition et le deraulement.l

L'étude de la premiére enfance

vayer s'inspire ici des travaux de Brunet et Lezine et
emprunte également 2 diverses grillessy 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 neoeud simple,

2. Goordination dynamigue
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 i
exploration du schéma corporel ( Berges-Lézine),
imitation de gestes simples, mains-bras.

1 Ce test est relativement de courte durde comparé A ceux

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

Langage

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

(emprunté i Terman, Merril, EBinet et Simon)

consultation de 6 & 11 ans

Coordination occulo-manuelle

a travers des items adaptés aux différents 4ges, on recher-
che l'adresse, la rapidité, la précision , le dslié, 1l'oob-
servation des praxis. ( Ozeretski et Guilmain ).

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

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

Rapidité

pointillage d'aprés lira Stambak. Traits i exécuter sur un
gquadrillage avec médians d'Age (57 traits & 6 ans, 115 &
11 ans ).

Elaboration de l'espace

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

reconnaissance droite/gauche sur soi et autrui,

exdcution ou imitation de mouvements,

position relative de 3 objets.

Edification spatio-temporelle _
d'apreés les structures rythmigues 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, reldchement.

Tenue respiratoire
utilisation du "Respirator de Plent". Constatation de la
duree 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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APPENDICE B

Te Gunzherg

T1 s'27it ici d'un inventaire minutieux des progrés du déve-
loopement social chez l'enfant. On retrouvera guatre secteurs
nrincinany; '

I. AUTONOMIE

2} Alimentation

G"I

t1a

r
il

Suce la nourriture convenablemzent
Montre gu'il reconnaft la nourriture
Plisse les lévres pour avoir de la nourriture

Tient 1la t&te en Zquilibre

Tient assis moyennant un léger sunport

Tient assis, le dos =sseg droit et sans suonort, du-
rant de courts moments

Ete.

Fait dans le not ( ou 1= chaise nercde )} cuand on
1'y assoit

En général vs réguliérement 3 la selle

Est relativement rfzgl<d quant & ses besoins diurnes et
attend un temps raisonnable avant cu'on me s'ocrune
de Jui

Ete.

2billem=nt

Coonére nassivement quaid on 1'habille

Tend bras et jambes aquznd on 1'habille
L . bl =

Participe 2 son harcillage

Fte.
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II. CO"MUNICATION
a) De

. Bruit de zorge, cris
. Gazouillis

. Sons mmmmmm ou SSssss
] EtCt

b) Vers

. Ecoute la musique

. Cherche des yeux la source sonore
. Tourne la téte en direction du son
» EtC, '

c¢) Langage

. Obdit & des ordres simoles

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

. Raconte des faits d'une manidre conérente

. Etec.

d) Différences

. Est capable de priciser le s2xe ( pz2r ex.: homme, fem-
me, garcon, fille )

. Est canable de trier les couleurs par assortim=ant

. Etablit une diff‘rence entre: court et long, grsnd
et petit, 4vais et mince

- E'tC- -

e) Yotion de nombre

. Est capable d'4dtablir une dift'érance corr-ecte entre
un objet et beaucoun d'objets

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

. Est capable de compter mécaniacuement dix objets

L] d-lt'c L]

')} Travail papier-crayon

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

. Est capzble de copier des cercles

. Dessine un "bonhomme" vnrimitit avec une téte et des
jambes
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IIT. SOCIALISATION
a) Primaire

. Son expression montre la prise de conscience
. Etend 1a main, sourit et vocalise

. Se tortille et réazit aux gens

. Etc.,

b) Jeux

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

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

. Joue en coonération avec d'autres

. BEte.

-

¢) Activitds A& 1la maison-institution

. Va chercher et apporte quelque chose sur demande

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

. Va faire des courses faciles en denors de lz maison
opu unité de vie

. Ete,

IV, OCCUPATION
a) Dextfrité ( mouvements fins des doigts )

. Garde un court moment des objets dans la main

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

. Passe les objets d'une main 3 1l'autre

. Etc.

b) Azilits

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

les fonctions de 1‘ego

1. Capacité de supvorter 1la ifrustration
a) satisfaction immédiate
b) perte de la maftrise des <motions

2, Capacitd de contrfle de 1l'insdcurits d= l'anxifté et de
la veur
2) fuite totale, évasion
b) agressivits féroce et diftuse

3. Capacit? de rdsister & 1la tentation
a) tentation de la situation
b) séduction de 1'inatrument
c) contazion de 1l'exemple

4, Risistance & 1l'excitation et & l'intoxication collective
a; déclenchement suhbhit
b) déclenchement par le groupe

5, Pouvoir de sublimation
a) capacit? de tirer orofit

6. Le soin donné & la proprisdtsd
a) personnel
n) l'usage de la maison
¢) d'un autre jeune
d) d'un “ducateur

7. Adaptation & la nouveautd
a; tout est familier

b) possession agressive

c) bouffonnerie ridicule
d) “4vasion

8. Canacits de contrBler les souvenirs du passé en les diz-
Tinguant du oprasent,.
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9., Capacité de résister a la afsorganisation en <prouvant un
sentiment de culpabpilité.

10. Capacité de percevoir le rfile joué dans la production d'un
etfet.

11. Substitution du contrfle interne a2u contréle externe.

12, Capacit® de recevoir de l'aftection ou de la gfndirosité
a2) refus de tout
b) haine, insulte, agression
¢) demandes illimitédes
d) Avasion

13, Cavacité de se souvenir des satisfactions passdes
a) elles poussent A l'action

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

15. Aonréciation du temos
a) voit le temps de fa~on subjective
b) ne voit vas l'avenir
¢) retara, refus

16, Evaluation correcte de la réalit® sociale
a)comprend les autres
b) code du grouve ( tacite )
¢) moeurs collectives ( normes générales )

17. Apprentissage var 1'expérience
a) souvenirs traumaticues, automatisme
b) oubli de 1'exvérience passde

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

19. Rfaction 2 1'4chec, succés et erreurs
a) retus de particiver ( pzur de 1'<chec )
b} devient insupportable aprés un succeés
¢) devient agressif apres une erreur

20, Capnacit® d'affronter la compétition.

21, Intfgrité du moi sous la pression du groupe
a) s'accente tel qu'il est
b) tente d'exvloiter l=s autres
c) cavacité de ne pas descendre en dessous de son nivezu

22. Anngéciation adéquate aes moyens ou des instruments uti-
lisds,



développement de 1'éduqué, La liste des items se répartit

APPENDICE D

I'échelle de développement M. Harvey
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Cette grille vise a déterminer 1'4ge global moyen du

comme suits

Motricité

1.

L]

W01 O B
- W

Coup de pied vigoureux
Contrfle de la téte

Peut rouler sur lui-méfme
Se déplace sur le plancher
Se tient debout avec aide
Peut rester assis sur une
chaise

Se tient debout seul
Marche seul

Grimpe les escaliers &
quatre pattes ou Peut mar-
cher a reculons

10, Peut courir, un peu
11, Ete..
total:
Autonomie
1. Quvre la bouche A 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
ga tuque
6. Manifeste son inconfort lors-
qu'il est mouillé ou souills
7. Boit dans une tasse sans aide
8. Aide 3 l'habillement
9. Contrfle ses matiéres fécales
10, Mange seul avec une cuilldre
11. Ete..

totals

IRV AV b ] MMM MR MR

VISV N SR I AN

AV AV SN T AN AN T AN



Graphisme

Mouvement horizontal des
yeux

Fouvement vertical des
yeux

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

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

Tour de trois blocs

Tour de quatre blocs

11 i Et{:'. »

MO O Ln W M

[
o

Totals

Langage

1. Voecaligations

2, Gazouille, roucoule

. Rit aux éclats

Syllabes isolées

Crie pour attirer 1'atten-
tion

Vocabulaire d'un mot

. Babillage, jargon

., Chante

. Vocabulaire de quatre mots
10. Parties du corps

lll Etc-o tﬂtall‘

WD m=3l o W
- - -

Connaissances

Apaigé par la voix de 1'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 1la t&%e

7. Réagit & son nom

8, Défait le mouchoir et trouve
le jouet

9, Essaie de tourner la poignée

0

oLn o W ra -

de la porte
. S'intéresse 3 regarder un 1li-
vre d'images
11, Ete..
total:

(4]

MMM MR

AN TV I S T

(S S I SN I SN b TN

B pa M2 [T N

[ T & T A T A
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Instryntinns

But : L'Echelle de déualnpp§mant, qui liste par ordre crolssant d; diffi-
culté des comportements observables chez des anfants de 0 3 B ans selon
cinq catégories évolutives, aboutit & déceler un dge de développement glo-
bal et & tracer un.ptufil de développement & cing facettes., Il est tras
faclle ainsi de cnmpafar un sujet 3 luiméme par des éu?luatiuns successi-
ves, d; le comparer & d'autres sujets, d'établir des moyennes de dévelop-
pement de sous-groupes, groupes ou services. En divisant l'dge global moy-
en obtenu par l'dge chronologique, il est possible d'en arriver a un indi-
ce fort pratique sur la vitesse de croisisre du sujet. Pour juger cde d'au-
tres emplois réalisables, veir le manuel, en particulier la partie intitu-
lée "Modes d'emploi”. Cetfafchelle peut 8tre utilisée avec de Jjeunes an-
fants ainsi qu'avec des déficients mentaux modérés, séveres et profonds de
tout Age car, & leur maximum habituel de céveloppement, les meilleurs par=-
mi ceux-ci obtiennent B ans de développement. Elle se veut un instrument
de mesure simple, aisément manipulable pour aider parents et éducateurs a
objectiver davantage leurs jugements et réactions pécagogiques.

Cotation : (la cotation suit cing étapes essentielles) _

1. Item réussi, ou acquis avec évidence, encercler le chiffre (2 ou 3) qui
se trouve a la croisde de la ligne correspondante au numéro de l'item
ot de la colonne correspondante au secteur en jeu (Exemple: (9 ); item
échoué, barrer le chiffre qui se trouve... (Exemple: ).

2. Additionner les chiffres encar;lés de chaque colonne et inscrire le to-
tal. ’

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

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

§. Sous remarques spéciales, noter les particularités cu sujet comme les
handicaps sensoriels ou les troubles majeurs du comportement.

Copyiight, & nov. 1974 Editions du B.E.P.S5.
Hull, Québec, Canada 1521, Hamilton
Alma, Cté Lac St-Jean

-
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Calcul da 1l'3ge global moyen de développemant: additionner les cing totaux sectoriels’
a l'intérieur de ce cahier, puis diviser la sbmme obtenue par cing (5).

G/ v T/ v _ Y2 v+ 36 +_ 26 = 256 #5 =5/ 3mois Y4 Bantia
(motr.) (auto.) (grap.) (lang.) ' (conn.) A

Femarques spéciales sur l'évalué:t -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 wvolets:

1- Vérifier de fagon systématique 1l'adaptation journa-
liére de 1l'enfant afin de suivre de fagon objective
1*évolution de son comportement;

2- Former continuellement 1°'éducateur & une juste vision
du jeune avec lequel il vit.,

L'auteur nous suggére également deux niveaux d'analy-
se. Nous ne retiendrons que le premier pour l'objet de no-
tre étude. Plus précisément, il s'agit de saisir la réaction
adaptative immédiate et superficielle du handicapé face 2 un
déséquilibre résultant de l'inclusion d'un nouvel élément au
sein de son champ relationnel. Pour uvien délimiter ce niveau,
il importe d'établir sa structure fonctionnelle, c'est-a-dire
d'organiser une forme pré-déterminée d'exploration en rapport
avec c: niveau particulier. Bernard Tessier offre le schéma
suivant:

1. Champ relationnel

"1'ensemble des relations entre l'observé et les
éléments personnels, situationnels et temporels
pouvant %auer un r8le causal dans la relation ob-
servée"” (Qbservation participante, p. 36.):

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

3. Réaction

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

L L'expérience sous-jacente i ce travail fut effectude i Bos-
coville ainsi qu'au centre de formation des éducateurs spé-
cialisés de l'université de Montréal.



173

L, Action de 1'éducateur

"Par action de 1'éaucateur, nous entendons ce que
1'eéducateur fait ou ne fait pas en relation avee
la réaction gbservée" (gp.cit., p. 50);f

5. Résultat immédiat

"Ce que l'observé a fait immédiatement et & partir
de l'action de 1'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, 11 peut les résumer ici, sous la forme d'une
conclusion" (op.cit., p. 52).
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APPENDICE P

La synhthése de cas

I; DIAGWOSTIGUE

handicap (s) de 1l'enfant

mnédication

gontention )
aspect nsycho-pathologiaue ( auto-mutilation, enconresie,
hystérie, hors de la réalit?)

II. SECTEURS D'APPRENTISSAGE

antonomie ( alimentation, mobilit#, toiletts, habille-
ment

communication ( de, vers, lanzage)

socialisation ( primaire, jeu, contrdle fzce zux obdjets )
occunation ( dextéritd, agilitd )

services fréauentéis ( centre de jour, <cole,enseigne-
ment sur place, clinique de rZhabilitztion, orthnonno-
nie, oré-atelier, piscine, Tymnase, etc. )

niveau de la capacité d'aporentissage ( comprfhension,
imitation, rfpftition, conditionnement )

ITTI. ACTIVITES DE ROUTIMNE

lever
. repas
., transition
. bain
. Coucher

IV. TRAITS PARTICULIERS



e - BN ARV

10.

12,
13.

14,
15.
16.
17.

Cf.
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APPENDICE G

Tes techniques de manipulation

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

Proximité et contrfle 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 restructuration;

. L'appel direct (12 sortes);

Restrietion de l'espacey

Elimination de l'enfant par rapport 3 une situation don-
nee;

Contrainte physique;

Permissions et interdictions formelles;

Promesses et récompenses;

Punitions et menaces.

» F. et D. WINEMAN
196 L'entant agressif, Tome I,II.




APPENDICE

H

Evaluation critériée et formative

vs

évaluation normative et sommative

6. L'évaluation critéride

L'enseignement par objectifs
entraine assez souvent une évaluation
critéride, c'est-a-dire, dans ce cas-ci,
en termes d'atteinte d'objectifs. On
ne compare pas 'étudiant aux autres
de sa classe mais on détermine s'il a
atteint tel objectif, s'il est apte pour
'apprentissage suivant. Par exemple,
dans un cours de natation, I'ocbtention
de l'insigne du niveau juvénile n'est
pas lide & la performance du groupe
mais & la performance de !'individu
par rapport & des critéres.

7. L'évaluation formative

Lorsque I'enseignement est in-
dividualisé, I'évaluation tend souven:
& respecter le rythme propre & chaque
étudiant. De plus, I'évaluation est
asser fréquemment formative en ce
sens qu'elle est elle-méme une activi-
té d'apprentissage, qu'elle donne un
feedback rapide et fréquent informant
I"étudiant si tel objecuf est atteint ou
non, et dans ce cas. Il y a explhications
et/ou prescription Je nouvelles activi-
tés d'apprentissage pour réussir a at-
teindre cet objectif. Ce type d'évalua-
tion qui permetl un retour en arnare
vise 3 ce que plus détudiants puis-
sent atteindre les objeculs.,

VoIT FONTAINE, F.
1977

"L'enselgnement
no.4; ».17-18.

)
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6. L'évaluation normative
L'évaluation est plus souvent
normative, ¢'est-a-dire qu'elle compa-
re un Etudiant aux autres étudiants,
elle le situe dans sa classe. Cette clas-
sification sert & sélectionner, a dis-
criminer les étudiants forts des étu-
diants faibles. Dans certains cas, on
détermine & |'avance un certain pour-
centage d'échecs par classe; ainsi, un
étudiant a plus ou moins de chances
de réussir son cours selon le groupe
auquel il appartient.

7. L'évaluation sommative

Les séances d'évaluation sont
habituellement communes 4 tous.
c'est-3-dire que tous les étudiants ré-
pondent en méme temps au méme
guesnonnaire. L' évaluation se situe, la
plupart du temps, a la fin d'un ap

?_-.. prentissage; qu’elie soit fréquente
" % (évaluation «continues=) ou non, elle
“-*g Ng permet pas un retour en arriere. Ce

type d'évaluation, qui wise plus a la
certification qu'3 une aide 3 l'appren-
tissage est dite sommanve et elle cor-
respond assez souvent & un feedback
plus ou moins rapide et plus ou Mains
complet.
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Lertains alyectifs

Aghvites decprentini-

Evaludfibm

Ddcraion, jueees,
Echee, séleclion..,

- par objectifs" in Pédagogiques, vol.z2,
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APPENDICE I

Lexique

Accommodation:Capacité d'un sujet 3 réajuster ou modifier
Tes structures mentales en place 2 la suite d'expériences
nouvelles,

Apprentissage de base: Il faut entendre ici un processus
educatii 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 dtun sujet dtintégrer l'objet nou-
Veau aux schl@mes cognitifs pré-établis, de le faire cor-
respondre A4 ltactivité propre.

Corporéité: Individu considéré dans sa totalité,

Epistémologique: Qui concerne le processus d'acquisition
es connaissances. Selon ltépistémologie, le savoir cons-
titue un ensemble structuré stélaborant par le biais d'une
évolution lente qui recdle ses propres lois.

Fonction symbolique: Ensemble des processus débutant avec la
dillerenciation 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 lt'indice 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
l'appareil physico-psychique, Malgré le handicap instrumen-
tal, la capacité A 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,

. Les définitions constituent des synth&ses versonnelles.
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Intelligence pratigue: Attitude sensori-motrice visant & o-
rienter lVindividu vers une véritable psychologie de 1l'ac-
tion & partir de laquelle le sujet va créer ltessentiel de
sa dimension spatio-temporelle, extrapoler les notions de
causalité et d'objet et forger son identité,

Interaction endoééne: L'enfant sélectionne lui-m®me ses ob-
Jets dTapprentissage et utilise ses propres outils dtex-
ploration, .

Interaction exogdne: L'éducateur découpe lui-m®me le milieu
educatil et insére l'enfant dans des apprentissages pré-
déterminés,

Investiiatian: Impulsion df'orientation et dv'exploration par
aquelle le sujet amorce. sa premil®re ouverture au monde,

Modalité réactionnelle: Réaction passagdre 2 un stimulus et
visant & provoguer une adaptation momentanée, 3 rétablir
un équilibre sectoriel,

Pédagogie active: Approche éducative centrée sur ltenfant lui-
E% et gri?lIegiant s0n autcnﬂmie et sa perscnnalisatlmn.
On vise augmenter le régime auto-constituant du jeune en
agrandissant son champ de conscience et en renforgant sa

realité dittre,

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 (schdmes de pensée, mode d'appréhension et dtagen-
cement du réel, etces)e i :

Psychcpédgfgﬁig: Praxis de lt'éducateur visant 3 développer

principalement chez lt'enfant un savoir factuel et un sa-
voir faire., L'apprentissage sieffectue surtout au niveau
de la relation objectale,

Psychothérapie: Praxis de l'éducateur orientée . surtout vers
le developpement d'un 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 perturbeées,

Régime fonctionnel: Ensemble des interactions somato-psychiques
avec le milieu, échanges fagonnant la dynamique intrinsa-
gue du sujet et par lesquelles l'organisme en situation per-
golt et structure le réel afin de forger son equilibre glo-

- bal..
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