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EDITORIAL

Abordant ma troisiéme année a la direction de la revue, je suis relativement satis-
fait d'avoir surnagé au défi et heureux du support obtenu. A part le fait que les nu-
méros sortent & peu prés en temps, soit aux changements de saisons, ne retenons
que l'indice suivant comme motif de contentement: I'année 1978 se terminait sur
un total de 128 pages publiées; I'année 1979 totalisait 141 pages; cette année, nous
dépassons les 200 pages. Par ailleurs, I'exécutif a offert un soutien sans faille et n’a
jamais embarrassé le directeur avec des questions d'argent. Ajoutons que nous
avons eu I'heur de tomber sur une maison d'édition (Gauvin et Associés de Sher-
brooke) qui ne ménage pas ses efforts professionnels, via M. Michel Blanchard en
particulier.

Demeurent, bien sdr, certaines faiblesses qu’on m'a aidé & reconnaitre. Le sys-
téme d'accusé-réception laisse encore fort & désirer; il a presque amené récemment
la perte d’un article intéressant, et il laisse trop dans I'incertitude plusieurs expédi-
teurs de textes. Le temps manque fréguemment entre la réception des textes et la
sortie des numéros pour faire un plus grand usage du comité de lecture. Malgré le
soin apporté a la correction des épreuves, des erreurs arrivent pourtant a se glisser.
La-dessus, le lecteur assidu aura remarqué I'insertion d'un erratum & l'intérieur du
précédent numéro; je profite aussi de la circonstance pour préciser qu’une autre
correction m'a été demandée par Jean Caron (volume 10, p. 143: ... «les behavio-
ristes sont trés peu enclins d»... au lieu de ...«sont trés enclins ax...). Par ailleurs, il
faudrait aussi viser  bréve échéance a poursuivre les améliorations formelles de la
revue.

Beaucoup de la motivation & procéder aux améliorations souhaitables dépend de
l'intérét marqué a la revue par les membres de |'association en particulier, mais aussi
par les autres, lesquels n"ont absolument pas a étre québécois ou canadien, intérét
qui ne peut se concrétiser mieux au bout de la table ou je me trouve que par la sou-
mission de textes nombreux pour publication. Lorsque les textes n‘entrent que crain-
tivement, parfois & la derniére minute, et qu‘il faut tenir compte de |’'heure de tom-
bée, il est malaisé de pécher par perfectionnisme. Faut avouer que c’est heureuse-
ment de moins en moins le cas; en outre, il semble pertinent de rappeler aux éven-
tuels rédacteurs que le genre de textes acceptables est plus large qu'ils ne le pen-
sent probablement (voir au dos de la revue ce qui est écrit précisant la soumission
de textes; ce peut étre évidemment des recherches expérimentales, mais aussi des
articles théoriques, des études de cas, des revues de la littérature idoine, etc.).
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1562 MAURICE HARVEY

Le présent numéro en est un spécial, augmenté grace a une subvention et réu-
nissant des textes de communications faites lors du dernier congrés. A I'évidence,
cela ne fournit qu'une vue fort partielle du contenu du congrés. Mais, sauf pour
trois textes, je publie ici tout ce que j'ai recu. Il faut imaginer que certains confé-
renciers ne rédigent pas de papier formel avant leur communication, ou bien qu'ils
ne daignent pas les acheminer & qui de droit. Concernant les trois textes non inclus,
deux ont été écartés pour l'instant avec I'accord de membres du comité de lecture,
alors que la traduction du troisiéme (une autre intervention de Brown) n'a pu étre
achevée a temps. Enfin, dernier point plus positif, rappelons que deux communica-
tions majeures (Boisvert-Beaudry, Wolpe) avaient déja été incluses dans le numéro
précédent.

Avec ce numéro s'achéve 'année 1980, celle qui sera considérée pour déterminer
le meilleur article de I'année. Pour choisir le récipiendaire du prix d'excellence des
«Caisses d'Entraide Economique», les membres du comité de rédaction et de lec-
ture seront invités & faire connaitre au directeur leurs trois premiers choix (valeurs
en points de 3, 2 et 1, pour une compilation mathématique), afin de procéder a un
choix judicieux et démocratique. Cela implique que la course pour le prix qui sera
décerné & Rimouski se trouve déja close; en contrepartie, s’ouvre celle pour la dis-
tribution & St-Georges. Avis donc aux stylistes!

Le directeur

i
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La thérapie d'immersion:
applications et limitations

JANEL GAUTHIER!
Université Laval

Une bréve description de I'état des connaissances sur la thérapie d'immersion dans le
domaine de l'anxiété est présentée. Une attention particuliére est accordée a la valeur
potentielle de I'immersion dans le traitement des difficultés émotionnelles autres que
I'anxiété. Certains problémes théoriques et méthodologiques liés aux nouvelles applica-
tions de I'immersion sont discutés.

INTRODUCTION

Selon la documentation scientifique, la premiére application clinique de la théra-
pie d'immersion semblerait revenir & Malleson (1959) et daterait, donc, de plus de
vingt ans. Quelques années plus tard, Stampfl et Levis (Stampfl, 1967; Stampfl &
Levis, 1967; 1968) publiaient leurs premiers travaux sur la méthode qu'ils appe-
laient «implosiony». En raison des affirmations faites par rapport & son efficacité ra-
pide et son vaste champ d'applications, ces travaux devaient soulever un intérét
marqué pour ce sujet. C'est & partir de ce moment que plusieurs études eurent
comme centre d'intérét d'évaluer I'efficacité de la thérapie d'immersion et d'analy-
ser ses composantes parametriques.

Il y a quelques années, un grand nombre d’études sur la thérapie d'immersion fai-
sait |'objet d’examens critiques (Morganstern, 1973; Rimm & Masters, 1974; Smith,
Dickson & Sheppard, 1973). Cependant, chacune de ces critiques avait ses propres
problémes. Ces derniers venaient surtour du fait que des procédures variées étaient
traitées tout simplement comme si elles étaient équivalentes, négligeant de ce fait
des différences importantes, ou venaient de tentatives de distinguer continuelle-
ment une procédure d’une autre, ignorant ainsi des points de similarité importants.

Des difficultés étaient a la fois la cause et le résultat de la confusion qui existait
au niveau de la terminologie utilisée pour référer aux procédures d’immersion. Ce
probléme a déja fait I'objet d'une discussion détaillée par Marshall, Gauthier et
Gordon (1979) qui ont proposé une définition générale pour ces procédures. Pour
ces auteurs, le mot «immersion» est un terme générique utilisé pour décrire les pro-
cédures qui ont comme but I'extinction de classes de réponses maladaptatives a des
stimuli aversifs par le biais d’exposition prolongée & des sous-catégories choisies
parmi ces stimuli aversifs et suscitant des émotions de haute intensité et ceci, en
I'absence de conséquences impliquant des blessures physiques réelles.

Tout récemment, la documentation scientifique sur la thérapie d'immersion a fait
I'objet d’une évaluation critique par Marshall et ses collégues (Marshall, Gauthier &
Gordon, 1979). Ces derniers reconnaissent que les comparaisons entre |'immersion
et la désensibilisation dans le contexte de I'élimination des comportements phobi-
ques ont donné lieu & des résultats équivoques. Cependant, suite & une analyse de

1. Les demandes pour information ou tiré-a-part doivent &tre adressées au Dr Janel Gauthier, Ecole de
psychologie, Université Laval, Québec  G1K 7P4
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154 JANEL GAUTHIER

contenu des procédures d'immersion utilisées dans ces cas, ils démontrent que
I'inconsistance dans les résultats peut étre expliquée en tenant compte de la pré-
sence ou de I'absence de matériel implosif (descriptions de conséquences aversives
liées au contact avec le stimulus phobique). Quand ce matériel est omis des scénes
présentées au cours de la thérapie, on remarque que I'immersion est au moins aussi
efficace que la désensibilisation pour réduire la peur et plus économique que cette
derniére en termes de temps exigé pour parvenir au succés. De méme, quand les
éléments implosifs sont inclus, on observe que les bénéfices de la thérapie d’'immer-
sion sont atténués, sinon é&liminés.

Encore d'aprés Marshall et ses collégues, |'extinction des réponses maladapta-
tives aux stimuli aversifs prend place plus facilement quand les stimuli sont pré-
sentés in vivo ou par le biais de descriptions auditives qui ne font pas mention de
conséquences aversives. Ces présentations doivent étre poursuivies suffisamment
longtemps pour permettre 3 I'anxiété de diminuer durant I'exposition. Les données
a ce sujet indiquent que la thérapie d’immersion est d’une grande efficacité lorsque
la fin de I'exposition aux stimuli est contingente a la présence d’une réduction dans
les manifestations comportementales de I'anxiété, ou lorsque le patient rapporte
étre a |'aise. De méme, faire suivre immédiatement I'exposition par une occasion
d'approcher la situation phobique, ou développer chez le sujet des comportements
de confrontation (“‘coping”) appropriés, ou utiliser une combinaison de ces deux
éléments permet d’augmenter I'efficacité du traitement et conduire a un change-
ment de comportement plus permanent.

Le role de l'immersion dans le traitement de la détresse émotionnelle

Bien que la thérapie d'immersion ait été utilisée jusqu’ici principalement pour di-
minuer I'anxiété et les comportements de peur (Marshall, Gauthier & Gordon, 1979},
ceci ne signifie pas que cette technique ne saurait étre utilisée avec succés pour ré-
duire d’autres types de détresse émotionnelle. C'est tout au moins ce que suggére
la définition du terme «immersiony de Marshall et ses collégues.

A ce sujet, il est important de noter que leur définition identifie explicitement
comme cible du traitement «la détresse émotionnelle» et non «l’anxiété». Ceci a
deux implications importantes: a) ceci signifie que n'importe quelle détresse (que
ce soit la dépression, le chagrin, la colére ou autres problémes émotionnels) peut
étre traitée par immersion; et b) une telle définition évite I'obligation de poser a
priori comme Wolpe (1958) que I'anxiété est la cause sous-jacente de tous les pro-
blémes névrotiques. Selon la définition de Marshall et de ses associés, il suffit qu'il
y ait détresse pour utiliser I'immersion. Il n’est pas du tout nécessaire d'identifier au
préalable la présence d’anxiété ou d’un état émotionnel particulier.

Maigré la valeur potentielle de la thérapie d'immersion pour les difficultés émo-
tionnelles autres que I'anxiété, il existe peu de rapports dans la documentation
scientifique qui fassent état de son application & des problémes nouveaux, excep-
tion faite des obsessions et des compulsions ou on affirme de fagon typique que
I'anxiété est I'émotion qui est éliminée. Jusqu'a présent, les tentatives d’innovation
ont consisté essentiellement en évaluations non contrdlées de I'immersion dans le
cas de problémes tels que la colére, la répugnance, la dépression et le chagrin. Afin
d'illustrer les possibilités d’extension de I'immersion et ses limitations, quelques
exemples vont maintenant étre présentés.

Le traitement de deux cas de rétention urinaire psychogénique par Lamontagne
et Marks (1973) représente un exemple d’application de I'immersion & un nouveau
probléme. Cependant, ces auteurs ont conceptualisé le probléme en question
comme une forme spéciale de phobie sociale. Pour eux, en effet, le traitement vi-
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sait a éliminer I'anxiété qui maintenait le comportement de rétention urinaire. Bien
qu’a toute fin pratique, la procédure d’immersion ait &liminé le probléme existant
chez ces deux patients, les auteurs n‘ont présenté aucune donnée qui aurait pu indi-
quer qu'il était nécessaire de faire appel au concept d’anxiété dans le processus
d’analyse du sentiment de détresse chez leurs patients.

Une autre application de I'immersion & un probléme émotionnel vraiment nou-
veau a été décrite par Blanchard (1975). Il s’agissait d’un sentiment de répugnance
face aux femmes enceintes et aux bébés. Au cours de sa justification pour I'utilisa-
tion de I'immersion, Blanchard a suggéré que toutes émotions problématiques
pouvaient répondre aux mémes procédures qui permettaient de réduire I'anxiété
ou la peur. Sa suggestion était appuyée sur des rapports antérieurs dans lequel la
désensibilisation avait été utilisée avec succés dans le traitement de la colére inap-
propriée (Herrell, 1971; O'Donnell, 1971; Rimm, DeGroot, Boord, Herman & Dillow,
1971} et le fait qu'Hogan (1969) considérait I'implosion comme étant utile dans le
traitement de I'agression incontrélable. Aprés seulement deux sessions d’immer-
sion en imagination d'une durée de 90 minutes, le sentiment de répugnance chez
la patiente de Blanchard avait disparu au point de lui permettre d’interagir effecti-
vement avec les femmes enceintes et méme de former des relations amicales avec
elles. Il est important de prendre note que la patiente avait regu comme consigne,
lors des sessions, d'imaginer qu’elle faisait activement face a ses sentiments de
répulsion. Bien que cette étude ne soit pas un exemple modéle d’une étude expé-
rimentale a cas unique contrdlée, Blanchard a pris soin de recueillir des données sur
divers aspects du probléme de sa patiente pendant une période de temps prolon-
gée. Par conséquent, considérant la disponibilité de ces données il est possible d'af-
firmer que ses résultats suggeérent plus fortement que les changements thérapeu-
tiques étaient dus a I'immersion.

Au cours d’une tentative d'évaluation des effets de I'immersion chez des dépres-
sifs agités, Hannie et Adams (1974) ont assigné au hasard & des groupes expérimen-
taux les patients qui leur étaient référés avec ce diagnostic. Le groupe d'immersion
était exposé en imagination a des scénes que le thérapeute croyait étre cruciales
pour neuf sessions de 45 minutes. On affirme que ces scénes incluaient «les pos-
sibilités d’inconfort les plus grandes que I'on pouvait obtenir dans la situation»
(Hannie & Adams, 1974; p. 163). Cependant, & par ces vagues allusions, le lecteur
n'a aucune information en rapport avec le contenu des scénes. Considérant le fait
qu'il s'agissait d'une application nouvelle de I'immersion, le manque de détails au
sujet des scénes est regrettable. De plus, bien que les sujets non-traités montraient
des améliorations qui ne se différenciaient pas statistiquement de celles qu’on re-
trouvait chez les patients immergés, les auteurs conclurent que I'immersion était
plus efficace que les conditions de contréle pour réduire I'anxiété et la dépression.
Il convient de souligner ici que les mesures dépendantes utilisées n'étaient guére
satisfaisantes. La conclusion des auteurs semble reposer entiérement sur leur adap-
tation de la «Mental Status Schedule» (Spitzer, Burdock, et Hardesby, 1964) qui
faisait usage de trois items qu‘on ne saurait bien décrire qu’en utilisant les propres
mots d'Hannie & Adams: «deux se rapportant & une poignée de main et la troisiéme
une question générale au sujet de la raison pour laquelle elle était a I’hopital» (Han-
nie & Adams, 1974; p. 162). Quelle pertinence ces items pouvaient avoir pour I'éva-
luation du traitement se trouve au-dela de toute compréhension.

Dans leur conception du probléme, Hannie et Adams illustrent une fois de plus le
besoin inutile et la confusion qui résultent de faire appel au réle de I'anxiété dans les
états émotionnels ol I'anxiété n’est pas clairement présentée afin de justifier I'utili-
sation d'une procédure d’extinction. Par exemple, a titre de support pour I'utilisa-
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tion de I'immersion pour le traitement de la dépression, ils ont fait référence a I'affir-
mation de Wolpe (1958}, & savoir que la dépression réactive est le résultat d'une
anxiété extréme ou prolongée. Méme si Wolpe est exact au sujet de I'étiologie de
la dépression réactive, il ne s’en suit pas nécessairement que I'anxiété va continuer
a étre un facteur responsable du maintien de la dépression de telle sorte que son
retrait va permettre d'éliminer la dépression. Il se peut que les symptdmes de dé-
pression soient devenus indépendants de I'anxiété, ou que I'anxiété ait disparue
entiérement pour faire place a la dépression. De plus, Hannie et Adams sont d'ac-
cord avec Buss (1966) & savoir que la dépression agitée est caractérisée par I'anxiété
et la dépression. A ce sujet, cependant, soulignons que Buss n'a jamais affirmé
qu'il existait un lieu causal entre ces deux émotions. Toute cette justification plus
ou moins erronnée aurait pu étre évitée si seulement les auteurs s'étaient arrétés
simplement aux sentiments de détresse ou d’inconfort plutdt que d’élaborer inutile-
ment en détails sur le réle de I'anxiété dans la dépression.

Dans le domaine du traitement des réactions de chagrin, Gauthier et Marshall
(1977) ont décrit un programme d'intervention dans lequel la composante la plus
importante est I'immersion. Lors des sessions, les caractéristiques de la personne
décédée et les événements entourant le décés de la personne étaient décrits 4 la
personne en chagrin. Ces stimuli étaient présentés de fagon continue jusqu'a ce
qu’il y ait une durée notable de calme relatif suite & la diminution des comporte-
ments de détresse. En général, trois sessions de ce genre d’intervention suffisaient
pour éliminer des réactions de chagrin qui étaient parfois trés prolongées (27 ans
de durée dans un cas) et pour permettre le développement de verbalisations ou
d'images plus appropriées en rapport avec la personne décédée. Bien que le pro-
gramme est avant tout un essai clinique et que les conclusions se rapportant 3 I'ef-
ficacité du traitement ne reposent pas sur des données fermes, les résultats sem-
blent encourageants et suggérent que Blanchard a raison lorsqu’il fait mention de la
valeur possible de I'immersion dans la modification des désordres impliquant des
émotions autres que la peur et I'anxiété.

La décision de Gauthier et Marshall d’utiliser I'immersion avec les chagrineurs est
basée sur une extension de la théorie d’incubation de I'anxiété de Eysenck (1968)
au développement des réactions de chagrin problématiques. Cette théorie et son
extension ont déja été décrites en détails dans Gauthier et Marshall (1977) de telle
sorte qu'il n'est pas nécessaire de les répéter ici. Soulignons simplement que I'utili-
sation de cette théorie par Gauthier et Marshall (1977) démontre que le développe-
ment d'un traitement adéquat se fait mieux quand ce dernier découle logiquement
d’une théorie du maintien (si non du développement) du probléme. De cette facon,
les études de traitement procurent non seulement une information utile pour la
pratique clinique mais aussi des tests directs de la conceptualisation du probléme
en guestion qui peuvent conduire & des modifications de la théorie ou & son aban-
don. Dans un cas ou l'autre, les raffinements des conceptualisations théoriques des
problémes devraient donner lieu & des améliorations progressives de notre compré-
hension et du traitement des difficultés émotionnelles.

Dans le contexte qui nous concerne, I'avantage de I'extension de la théorie de
Eysenck repose sur le fait qu’elle procure une vue unifiante des désordres émo-
tionnels et n‘exige pas de poser comme hypothése que I'anxiété est a la base des
autres troubles (tels que les obsessions, les compulsions, la répugnance, le dé-
godt, I'hostilité, la dépression, les réactions de chagrin) comme le ferait une exten-
sion de I'explication des névroses de Wolpe (1958). Tant et aussi longtemps que di-
vers états émotionnels problématiques répondront & la thérapie d'immersion ou la
désensibilisation systématique, il sera plus parcimonieux d‘affirmer que ce sont
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ces émotions (le chagrin, la dépression, la répugnance, etc.) qui ont été éliminées
par le traitement plutét que de poser comme hypothése que c’est I'anxiété qui a
été éliminée (qui & son tour a éliminé les conditions qui ont produit la détresse émo-
tionnelle en question).

CONCLUSIONS

En somme, bien que ne consistant essentiellement que d’évaluations non-
controleées, les tentatives d'appliquer la thérapie d'immersion & des problémes
émotionnels autres que I'anxiété sont encourageantes et justifient la poursuite des
recherches dans ce domaine. A ce sujet, on peut profiter des études faites sur le trai-
tement de 'anxiété pour développer et utiliser des plans expérimentaux satisfai-
sants au niveau méthodologique. Soulignons ici que lorsqu’il s’agit d’évaluer une
procédure telle que I'immersion, il ne faut pas s’attendre a ce que cette procédure
puisse éliminer tous les aspects dysfonctionnels du comportement du patient, En
effet, il faut s'attendre & ce que I'immersion ne modifie seulement que la compo-
sante spécifique du comportement auquel elle est sélectivement appliquée (i.e.
I'expérience d’émotions de détresse). D'autres procédures pourraient étre incluses
avec profit dans un programme d’intervention dont I'objectif est de surmonter des
difficultés plus générales. Bien entendu, cette observation implique que le cher-
cheur devrait se concentrer sur une mesure spécifique aux changements dans le
comportement-cible plutdt que sur une mesure reflétant les changements dans des
aspects plus globaux du fonctionnement. Ceci ne veut pas dire que I'évaluation des
effets de généralisation soit inappropriée. Cependant, ce qui est essentiel c’est que
I'évaluation démontre si oui ou non des techniques spécifiques ont atteint leurs buts
spécifiques.
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The current status of flooding therapy with anxiety is briefly outlined. The potential va-
lue of flooding with emotional upsets other than anxiety is considered. Some major
theoretical and methodological problems related to the applications of flooding to non-
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Les auteurs se font les défenseurs de I'enseignement d’habiletés fonctionnelles pour une
vie aussi indépendante et productive que possible & la maison, & 'école et dans la com-
munauté. Ces apprentissages doivent viser au fonctionnement ultérieur dans des mi-
lieux extra- et post-scolaires, pour la maitrise d’habiletés appropriées a |'age chronologi-
que. |l est proposé une stratégie empirique pour générer un contenu éducatif applicable
A des é&tudiants adolescents et jeunes adultes avec handicap sévére.

L'hypothése de I'écart A.M.-A.C.

Pendant des années, les professionnels ont dit aux parents: «Oui, M. Jones, votre
enfant a vingt ans et terminera |'école dans dix mois, mais il a un AGE MENTAL DE
QUATRE. C'est pourquoi nous lui apprenons & chanter ‘Quand tu es heureux et que
tu le sais frappe tes mains’; c'est pourguoi nous lui enseignons & toucher longtemps
plutdt que briévement, & toucher de gros objets plutdt que des petits, & toucher une
carte avec quatre sous collés dessusy.

L'hypothése d’un stade plus ancien

Pendant des années, les professionnels ont dit aux parents: «Oui, Mme Smith,
votre enfant & dix-huit ans et terminera bientdt son programme d’entrainement.
Néanmoins, vous devez réaliser qu'au plan DEVELOPPEMENT elle fonctionne
seulement au phallique tertiaire-proche du trajet sensitif-olfactif-au niveau préopéra-
toire précoce. C'est pourquoi nous lui enseignons & imiter I'empreinte du pied, a
pairer des cuilléres en plastique avec des images de ces cuilléres, & descendre et
monter la fermeture-éclair la plus artificiellement grosse et non fonctionnelle du
monde, et & passer un sachet de sable a son voisin dans un cercles.

L'hypothése du «pas prét an»

Pendant des années, les professionnels ont dit aux parents: «Oui, Mme Johnson,
votre enfant complétera sa scolarité dans & peu prés un an, et nous sommes d‘ac-
cord en théorie avec vous que votre enfant doit apprendre & maitriser des habiletés
fonctionnelles et adaptées & son age chronologique, et dans des milieux naturels.

1. Ce texte, traduit par Maurice Harvey et publié avec permission, a déja paru dans e Journal of special
education, 1979, 13, (1), 81-90.

2. S'adresser, pour un tiré-a-part, 4 Lou Brown, Ph.D., Department of studies in behavioral disabilities,
University of Wisconsin - Madison, 427 Education Building, Madison, Wisconsin 563708, U.S.A.
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Par contre, les résultats de notre évaluation multi-disciplinaire indiguent clairement
que votre enfant handicapé sévérement n'EST PAS PRET socialement, émotion-
nellement, intellectuellement, physiquement, économiquement, cognitivement,
politiquement, religieusement, éthiquement, linguistiquement et conceptuellement
a apprendre @ manifester les habiletés que vous demandez. Cependant, lorsqu‘elle
aura progresse a travers les séquences successives, verticales, linéaires, basées sur
le développement, déterminées ontogénétiquement, mais possiblement non vala-
bles, que nous avons arrangées, peut-étre sera-t-elle préte alors 4 apprendre & mai-
triser en contextes naturels les habiletés fonctionnelles appropriées & son age chro-
nologiquen.

L’hypothése de |I'approximation artificielle

Pendant des années, les professionnels ont dit aux parents: «Certainement, Mme
White, nous pouvons tenter d’enseigner & votre enfant la maitrise en milieux natu-
rels d'habiletés fonctionnelles appropriées & son age chronologique. Néanmoins,
une telle orientation totalement fonctionnelle résultera en un développement par
«ilotsy; ce sera traiter le symptdme et non la cause; cela constituerait une perspec-
tive a courte vue, anti-intellectuelle, anti-académique, un enseignement par cata-
plasmes, extrérmement embarrassant pour plusieurs administrateurs, instituteurs et
syndicats. Vous devez vous fier & nous en ce que nous enseignons des APPROXI-
MATIONS de ces habiletésy.

Ces vignettes veulent illustrer une variété de préoccupations reliées aux pro-
grammes habituellement offerts aux adolescents et jeunes adultes sévérement
handicapés. Il existe peu de matérieux éducatifs montés spécifiquement pour cette
population. La majorité de ceux utilisés avec des étudiants handicapés sévéres
découlent de théories ou modéles du développement humain normal, lesquels sui-
vent le raffinement et I'élaboration progressives & partir des habiletés motrices,
sociales et cognitives de base jusquaux performances complexes et matures des
adolescents normaux. Ces théories ou modeéles du développement humain sont
typiquement des théories de stades qui divisent le développement en périodes
relativement discretes a travers lesquelles passent tous les enfants pour devenir
des adultes fonctionnant indépendamment. Les séquences éducatives découlant
de telles théories de stades peuvent étre décrites comme des séquences «allant
de bas en haut»: elles commencent par enseigner les habiletés présumées étre les
premiéres dans le développement normal, puis celles qui surviennent a des ages
de plus en plus avancés. Puisque les étudiants handicapés sévérement présentent
des déficits significatifs dans I'apprentissage, ils recoivent trés souvent des lecons
seulement sur des objectifs éducatifs caractéristiques pour bébés ou trés jeunes
enfants. Quand ces étudiants sévérement handicapés deviennent adolescents
ou jeunes adultes, cela résulte en des stratégies éducatives s'avérant souvent non
fonctionnelles, artificielles, et inappropriées a leur &ge chronologique. Méme si
ces étudiants peuvent effectivement démontrer des progrés par l'usage de telles
séquences verticales, les écarts nets de performance entre eux et leurs pairs non
handicapés de méme &ge augmentent en fait avec le temps. Une question trés
reelle qui confronte les éducateurs d'adolescents et de jeunes adultes handicapés
sévéres touche le comment de temps les maintenir sur des programmes verticaux
ou critériés. C'est-a-dire, du fait de la durée limitée de fréquentation scolaire, est-il
concevable que I'étudiant progresse assez vite et assez loin pour acquérir les habi-
letés requises pour le fonctionnement le plus indépendant possible dans les milieux
post-scolaires hétérogénes et complexes? On présente souvent I'argumentation
que des contenus éducatifs pour des enfants jeunes chronologiquement, s'appuyant
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sur des constructions hypothétiques venant d'une ou plusieurs des théories hiérar-
chiques populaires sur le développement précoce, peuvent étre adaptés pour éta-
blir des programmes s’appliquant & des étudiants plus vieux sévérement handicapés.
Cependant, jusqu’a ce gue de tels arguments soient convertis en démonstrations
empiriques expliquant comment I'adolescent et le jeune adulte peut ainsi apprendre
en contextes naturels des habiletés fonctionnelles appropriées & son dge chrono-
logique, il semble que plus d’alternatives intermédiaires méritent au moins consi-
dération.

Puisque la notion d’enseignement en milieux naturels d’habiletés fonctionnelles
et adaptées a I'dge chronologique pour des handicapés sévéres semble une dévia-
tion de la pratique éducative courante, il est peut-étre nécessaire que chaque com-
posant majeur soit présenté avec plus de détails.

Habiletés fonctionnelles

Dans le sens utilisé ici, les habiletés fonctionnelles référent & la variété d’habile-
tés qui sont fréquemment requises dans les milieux domestiques, vocationnels et
communautaires. Elles ne se limitent pas aux performances qui affectent la survie
actuelle ou le bien-étre physique d’un individu; elles incluent aussi la variété de
celles qui influencent la capacité d’un étudiant & se conduire de facon aussi indé-
pendante et productive que possible 3 la maison, a I'école et dans la communauté.
Les habiletés non fonctionnelles, en contraste, sont celles ayant une probabilité
extrémement faible d'étre exigées au cours des activités quotidiennes.

Toute habileté seule peut étre considérée comme fonctionnelle ou non fonction-
nelle selon les matériaux, le contexte d’enseignement, etc. Par exemple, montrer
a un adolescent séveérement handicapé a prendre un vingt-cing sous dans un porte-
monnaie, puis a l'insérer dans une distributrice, a faire un choix en poussant un
bouton et & retirer 'objet acheté de la machine, est trés fonctionnel. Il s"agit d’une
habileté manifestée plusieurs fois par jour par beaucoup d’adolescents et de jeunes
adultes. D’autre part, introduire des chevilles dans un tableau troué s’avére relati-
vement non fonctionnel puisque la probabilité est lointaine qu’une telle habileté
facilite la capacité de vivre de facon indépendante et puisqu’une telle habileté se
présente rarement chez des adolescents et des adultes non handicapés membres
de la société. Malgré le fait qu'insérer une piéce dans une distributrice et qu’intro-
duire des fiches dans des trous peuvent inclure des composants identiques (par
exemple, le relachement contrélé de la pince digitale et la coordination oculo-motrice),
une habileté est considérée ici comme beaucoup plus fonctionnelle que I'autre.

La «fonctionnalité» n'est pas une question de tout ou rien ou de choix obligé.
Par exemple, au «cribbage» ou a d’autres jeux de table, les adultes non handicapés
introduisent en fait des fiches dans un tableau. Le facteur critique s'avére le nombre
de fois que I'habileté est vraiment requise en contextes naturels et 3 quel point la
manifestation de cette habileté facilite le fonctionnement indépendant. Apprendre
a un adolescent sévérement handicapé a marcher sur une poutre est relativement
non fonctionnel comparativement a lui apprendre a se tenir entre les lignes blan-
ches a un événement sportif. Il est relativement non fonctionnel d’enseigner a un
handicapé sévére & monter une fermeture-éclair sur un montage spécial, mais trés
fonctionnel de lui enseigner a remonter la fermeture-éclair de son pantalon. Les ha-
biletés nécessaires pour agir adéquatement en réponse aux signaux «Sortie», «Toi-
lettesy, «Distributrices» sont davantage fonctionnelles que celles nécessaires pour
fournir les noms des couleurs primaires.
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Contextes naturels

Au sens utilisé ici, les contextes naturels référent a la variété des milieux les moins
protégés dans lesquels un étudiant avec handicap sévére doit étre préparé a fonc-
tionner. Ces environnements sont importants pour le développement de program-
mes autant comme lieux d’entrainement que comme sources de contenu éducatif.

[I'y a en ce pays beaucoup d’'étudiants avec handicap sévére qui apprennent des
habiletés importantes, mais uniquement dans des milieux artificiels ou simulés,
Cela inclue ceux qui apprennent le fonctionnement du téléphone en utilisant un
appareil ne reliant que la classe et le corridor; ceux qui apprennent & monter dans
un autobus en carton placé dans la cafétéria de I'école; ceux qui apprennent I'heure
seulement a partir d'horloges faites avec des assiettes en carton; et ceux qui ap-
prennent a aller a I'«épicerie» en manipulant des boites vides du magasin de I'école.
Bien sdr, un gros postulat sous-jacent a une telle forme d’entrainement est que si
un étudiant sévérement handicapé apprend & maitriser une habileté fonctionnelle
dans un environnement simulé (une école publique, par exemple) il sera alors capa-
ble de la présenter dans un environnement naturel. Quand il s'agit d’étudiants avec
handicap sévére, on ne peut se fier beaucoup a une telle inférence (Stokes et Baer,
1977). Malheureusement, nous ne pouvons inférer que, du fait que des étudiants
avec handicap sévére présentent des habiletés importantes dans des environne-
ments simulés, ils pourront le faire de méme en milieux naturels. Si notre tiche
consiste & leur enseigner @ manifester des habiletés fonctionnelles en contextes
naturels, il est nécessaire soit de leur enseigner les habiletés dans ces contextes
naturels, soit de vérifier empiriguement que ces habiletés sont effectivement mani-
festées dans ces milieux (Brown, Nietupski et Hamre-Nietupski, 1976).

Les programmes éducatifs pour des adolescents ou de jeunes adultes avec han-
dicap sévére doivent viser & préparer a fonctionner ultimement de maniére aussi
indépendante et productive que possible dans des milieux extra- et post-scolaires.
En conséquence, il est suggéré que I'enseignement d’habiletés qui sont seulement
appropriées ou surtout appropriées au contexte scolaire soit diminué, alors que doit
augmenter celui d’habiletés adaptées aux milieux extra- et post-scolaires non pro-
tégés. Pour un jeune étudiant handicapé sévére de cing ans inscrit 4 un programme
éducatif, les milieux les moins restrictifs pour lesquels il doit étre préparé sont sa
maison familiale, une classe réguliére regroupant des étudiants non handicapés,
un centre de jour avec étudiants non handicapés et des facilités publiques pour se
récréer. C'est-a-dire qu'il est crucial que le jeune étudiant apprenne a la fois les
habiletés requises dans les milieux ultérieurs de I'école et ceux nécessaires pour
fonctionner de fagon aussi indépendante que possible chez lui et dans le voisinage.
Cependant, avec des adolescents ou de jeunes adultes sévérement handicapés,
les services éducatifs doivent minimiser les exigences des milieux scolaires sui-
vants pour se concentrer sur la préparation pour fonctionner dans une variété d’en-
vironnements domestiques, vocationnels et communautaires.

Evidemment, il y a des regroupements d’habiletés cruciales qui peuvent mieux
s’enseigner a I'école. Par exemple, il serait malaisé d’enseigner bon nombre d’habi-
letés sociales appropriées a I'dge chronologique a des étudiants avec handicap
sévére pendant des heures de classe dans des contextes non scolaires, du fait que
la plupart des camarades non handicapés se trouvent a I'école. Néanmoins, ensei-
gner a des étudiants non handicapés et avec handicap sévére a interagir sociale-
ment posséde au moins deux objectifs principaux: al afin que de telles interactions
sociales se produisent & I'école; bl afin que de telles interactions sociales se pro-
duisent en milieux extra-et post-scolaires. Donc, pour certains buts précis, on peut
considérer |'école comme un milieu naturel pour des adolescents et jeunes adultes
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sévérement handicapés. Cependant, plus ces étudiants vieillissent, plus les milieux
doivent devenir naturels. Dans un tel contexte préparatoire, les milieux naturels pour
des adolescents et de jeunes adultes avec handicap sévére ne doivent plus in-
clure, 3 un certain moment, les écoles parce que les écoles ne constituent pas les
environnements dans lesquels ces étudiants avec handicap sévére doivent étre pré-
parés a fonctionner. Puisque le but majeur des programmes éducatifs pour étudiants
sévérement handicapés est de les préparer a fonctionner dans des milieux extra-
ou non scolaires, la tiche devient alors d’'identifier ces environnements et de s'as-
surer que le temps éducatif, de méme que les ressources, soit investi aussi effica-
cement que possible.

L'identification des futurs milieux les moins restrictifs a des implications directes
pour hiérarchiser les habiletés particulieres a insérer dans les programmes. Par ex-
emple, si le foyer de groupe prévu pour un adolescent doit étre relié 4 son centre
d’entrainement vocationnel par autobus urbain, son temps d'école doit viser a four-
nir le complément d’habiletés pour pouvoir utiliser ce moyen de transport. Par ail-
leurs, s'il n’est pas prévue une liaison par autobus de ville, les objectifs de déplace-
ment communautaire doivent retenir surtout la marche, la traversée des rues, 'usage
d’'un taxi, etc. Autrement dit, les habiletés fonctionnelles particuliéres enseignées
a n'importe guel adolescent ou jeune adulte sévérement handicapé doivent étre
déterminées en grande partie par les demandes de ses environnements actuels et
futurs.

Habiletés appropriées a I"dge chronologique

Initialement, I'affirmation que les adolescents et jeunes adultes avec handicap
sévére doivent apprendre des habiletés appropriées a leur 4ge chronologique, en
utilisant des matériaux adaptés a leur 4ge chronologique, peut sembler absurde. ||
est évident, méme pour les professionnels les plus optimistes, qu’il existe bon nom-
bre d'habiletés que des étudiants avec handicap sévére n'acquerront jamais.
Traduire de I'espagnol & I'anglais, vendre des assurances-vie ou conduire un auto-
bus en forment quelques-unes. Simultanément, cependant, il y a plusieurs habile-
tés appropriées a leur 4ge chronologique que des étudiants avec handicap sévére
peuvent maitriser; comme de manger, communiquer, ouvrir la télévision. Si la di-
minution des écarts stigmatisants forme un but de I'éducation, il est de notre devoir
d‘enseigner aux étudiants sévérement handicapés les fonctions majeures caracté-
ristiques de leur age chronologique en usant de situations et de matériaux qui ne
font pas ressortir les déficiences dans leurs répertoires. Par exemple, puisque des
jeunes enfants jouent habituellement avec de simples puzzles en bois comme acti-
vité récréationnelle, il s'avére trés approprié d'enseigner & de jeunes enfants avec
handicap sévére a jouer avec de tels puzzles. Par contre, puisque des adolescents
non handicapés de 19 ans passent rarement leur temps de loisirs a assembler un
casse-téte de guatre morceaux, c’est de la stigmatisation que d'inciter des adoles-
cents sévérement handicapés a s’engager dans cette activité particuliére. Il faut
choisir plutét soit une activité récréative différente (écouter des disques ou faire
un montage), soit un casse-téte avec un contenu davantage approprié a I'dge (a
motif de Farrah Fawcett-Majors ou de John Travolta). Puisque des adolescents et
des jeunes adultes non handicapés procédent fréquemment a des achats dans les
épiceries, les commerces et les pharmacies, les habiletés & magasiner doivent re-
cevoir une attention considérable dans un programme pour adolescents et jeunes
adultes avec handicap sévére. Bien que |'enseignement puisse étre relativement
long, et que des supports puissent étre nécessaires, il est impératif que des étu-
diants avec handicap sévére recoivent des lecons dans ces habiletés absolument
vitales. Exiger que le contenu éducatif pour des adolescents et de jeunes adultes
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handicapés sévérement soit fonctionnel et soit développé & partir de contextes
naturels demeure insuffisant si les habiletés enseignées ne sont pas adaptées, au-
tant qu’il est possible, a I'dge chronologique.

La suite de ce texte présente une stratégie empirique pour générer un contenu
éducatif pour adolescents et jeunes adultes handicapés sévéres qui insiste sur un
enseignement fonctionnel et des habiletés appropriées a I'age chronologique acqui-
ses en milieux naturels. Il existe une différence fondamentale entre la présente stra-
tégie et celle & laquelle on référe généralement en parlant de programmation sé-
quentielle. La présente stratégie suggére des séries d’actions dans lesquelles peut
s’engager un professeur pour fixer des contenus éducatifs pour des individus parti-
culiers de sa classe. Cette stratégie éducative de développement ne produira pas
de séquences programmées fixes, mais identifiera plutét des habiletés majeures
que des individus devront acquérir pour fonctionner aussi indépendamment et
productivement que possible dans les années postérieures a I'école.

Postulats a la base de la stratégie éducative de développement

La stratégie éducative de développement précisée plus loin s’appuie sur trois
postulats principaux. D'abord, que les adolescents et jeunes adultes sévérement
handicapés doivent étre préparés a fonctionner de facon aussi indépendante et
productive que possible dans une grande variété d’environnements communau-
taires «peu restrictifsn, (Brown, Wilcox, Sontag, Vincent, Dodd et Gruenewald,
1977). En second lieu, qu'on ne peut inférer que des étudiants adolescents et jeunes
adultes avec handicap sévére utiliseront bien dans d'autres milieux des habiletés
gu’ils n‘ont apprises qu’'a I'école ou dans d’autres contextes simulés. Il est en consé-
quence nécessaire d'enseigner autant d’habiletés que possible dans autant d’envi-
ronnements extra-scolaires naturels que cela semble indiqué (Brown, Nietupski et
Hamre-Nietupski, 1976). Troisiémement, que I'étiquette de sévérement handicapé
regroupe des étudiants possédant une grande variété de caractéristiques de per-
formances et de capacités ultimes. Alors, une stratégie éducative de développe-
ment, et le contenu qui en résulte, doit étre suffisamment flexible pour que toute
I'étendue des étudiants avec handicap sévére puisse recevoir des services éduca-
tifs proprement individualisés et localisés. La figure 1 présente un résumé des pha-
ses de la stratégie éducative de développement proposée. Chacune des phases va
maintenant étre discutée plus en détails.

Phase I: Domaines éducatifs précis

Le premier pas dans une stratégie éducative de développement consiste a cerner
des sujets d'une importance pratique majeure. L'expression «domaine éducatify
est employée ici pour décrire la premiére des nombreuses étapes devant étre faites
pour diviser le champ vital d'un étudiant en unités non mutuellement exclusives, et
bien sdr arbitraires, mais plus pratiques. Il y a certes autant de domaines éducatifs
qu'il y a de concepteurs. Cependant, notre focalisation portera sur quatre secteurs
vitaux principaux. Les domaines éducatifs que nous proposons pour des étudiants
adolescents et jeunes adultes avec handicap sévére se démarquent de maniére
significative des divisions éducatives traditionnelles. Pour des étudiants non han-
dicapés, le contenu éducatif se répartit en quatre grands sujets académiques, habi-
tuellement la lecture, les mathématiques, la communication et |'éducation physi-
que et sociale. Pour certains étudiants handicapés, ces divisions peuvent étre main-
tenues, mais les programmes pour les étudiants handicapés sévéres s’organisent
typiquement autour de capacités de base comme la communication, le développe-
ment cognitif, social, la motricité grosse et fine, 'autonomie. Cette derniére orien-
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Délimiter
les domaines
éducatifs

Délimiter
la variété des
environnements naturels
dans lesquels les
étudiants séveérement handicapés
fonctionnent ou doivent
fonctionner

Py 4 SES

Monter l'inventaire
des sous-environnements
dans lesquels les étudiants
handicapés sévérement fonctionnent
ou doivent fonctionner

Monter l'inventaire des
activités se déroulant
dans ces sous-environnements

Préciser les habiletés
requises pour s'engager
dans ces activités

Construire et mettre en application
les programmes d’instructions nécessaires
pour amener la performance des
habiletés pré-déterminées en milieux naturels

Vi

Figure 1. Une stratégie pour développer des contenus éducatifs fonctionnels et adaptés a l'age
chronologique pour usage avec des adolescents et de jeunes adultes handicapés séveé-
rement.
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tation éducative réfléte une approche d’apprentissage allant du bas vers le haut.
En accord avec |'orientation que I'éducation des adolescents et jeunes adultes sé-
vérement handicapés doit se faire en fonction des exigences d’un comporterment
adulte relativement indépendant, il est ici proposé que le contenu éducatif puisse
étre organisé en domaines ou divisions comme les fonctionnements domestique,
vocationnel, récréationnel et communautaire. Cette organisation veut refléter I'o-
rientation «descendante» plutét que de bas en haut.

Tous les étudiants handicapés sévéres dans notre société, et quels que soient
les niveaux individuels de fonctionnement, auront a vivre dans un type quelconque
d’environnement domestique post-scolaire: foyer naturel, famille d’accueil, foyer
de groupe, ou appartement surveillé. De méme, tous les étudiants handicapés sé-
véres ont droit 8 un programme d'entrainement vocationnel longitudinal, systéma-
tique et étendu, monté pour maximiser la probabilité qu’ils pourront s'engager jus-
qu’a un certain point dans une forme de travail rémunéré. Afin de rendre leurs loi-
sirs plus productifs, tous les étudiants handicapés sévéres doivent apprendre 2
s'engager dans une variété d'activités récréatives individuelles ou de groupe. Tous
les étudiants handicapés sévéres se retrouveront dans un certain milieu commu-
nautaire. Pour y étre efficaces, ils doivent posséder les capacités et avoir vécu
les expériences leur permettant de voyager dans cette communauté pour avoir ac-
cés 3 ses ressources. Cela et d’autres domaines éducatifs également pertinents
reflétent les principales exigences vitales pour des adultes non handicapés; ils doi-
vent donc servir & fixer des objectifs d’enseignement pour les étudiants adoles-
cents et jeunes adultes avec handicap sévére.

Phase II: Délimiter la variété des environnements naturels dans lesquels les
étudiants sévérement handicapés fonctionnent ou doivent fonc-
tionner

Le but de cette phase dans la stratégie de développement d'un programme est
de délimiter les milieux dans lesquels les étudiants sévérement handicapés fonc-
tionnent habituellement, et les environnements peu restrictifs dans lesquels ils
pourront dans l'avenir fonctionner. Le terme «milieu» fait référence aux endroits
dans lesquels les étudiants sévérement handicapés vivent, travaillent, jouent, etc.
Utilisant le domaine domestique comme exemple, un adolescent sévérement han-
dicapé peut vivre normalement a la maison avec ses parents naturels. C'est cepen-
dant un objectif éducatif raisonnable d’essayer de planifier et de préparer les pa-
rents, |'étudiant sévérement handicapé et les autres personnes de la communauté
pour le jour ou I'étudiant aura & vivre dans un arrangement différent. En consé-
quence, les milieux devant étre délimités incluent la maison des parents de |'étu-
diant, un foyer de groupe, un appartement protégé, etc.

Puisque des habiletés domestiques, vocationnelles ou récréatives spécifiques
peuvent se manifester dans une variété de milieux différents, la tache ici se résume
au montage d’une liste de ces environnements. Il est important que cette liste ne
s'en tienne pas aux milieux dans lesquels I'étudiant fonctionne déja. On s’efforcera
d’identifier tous les environnements possibles ou des activités domestiques, voca-
tionnelles ou récréatives peuvent se produire. Malheureusement, il y a plusieurs
étudiants avec handicap sévére qui sont confinés indiment & des environnements
trés limités. lls se trouvent privés de I'accés & des endroits potentiellement appro-
priés et & des expériences dans la communauté. Augmenter le nombre de milieux
communautaires naturels dans lesquels les étudiants adolescents et jeunes adultes
avec handicap séveére fonctionnent constitue certainement un objectif éducatif
raisonnable.
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Phase lll: Monter l'inventaire des sous-environnements dans lesquels les
étudiants handicapés sévérement fonctionnent ou doivent fonc-
tionner

Chacun des milieux dans lesquels les étudiants sévérement handicapés fonction-
nent ou dans lesquels ils pourraient fonctionner a |I'avenir peut étre divisé en sous-
environnements. Par exemple, une maison peut étre divisée en une salle de toi-
lette, une chambre a coucher, une salle & diner, un salon, etc. Un milieu vocationnel
peut vraisemblablement étre divisé en espace de travail, lieu pour manger, aire
sociale, salle de repos, etc. Le but de cette phase de la stratégie de développement
de programme est de monter l'inventaire de tous les composants des milieux ou
sous-environnements dans lesquels il sera espéré que I'étudiant fonctionne. Encore
ici, on fera le maximum d’effort pour identifier tous les sous-environnements dans
lesquels opérent normalement des adultes non handicapés.

Phase |V: Monter l'inventaire des activités se déroulant dans ces sous-
environnements

Pour chacun des sous-environnements dans lesquels un étudiant avec handicap
sévere fonctionne habituellement ou sera appelé a fonctionner il existe une variété
d'activités s’y déroulant. Par exemple, quelques-unes des activités appropriées
dans une salle de bain sont le lavage, le nettoyage du lavabo, le pliage de serviettes,
le rasage, la douche et le brossage de dents. Dans une pharmacie publique, les ac-
tivités appropriées peuvent inclure la cueillette d’une prescription ou I'achat d’items
de toilette. Le but de cette phase de la stratégie éducative de développement con-
siste 3 cerner et inventorier les nombreuses activités différentes adaptées a chaque
sous-environnement identifié en |,

Phase V: Préciser les habiletés requises pour s’engager dans ces activités

Une fois que les activités appropriées aux sous-environnements variés ont été
délimitées, une question d'importance survient: «Un étudiant particulier, ayant un
handicap sévére, peut-il manifester les habiletés spécifiques nécessaires pour s'en-
gager en tout ou en partie dans une activité particuliére?» L'objectif de cette
phase stratégique est de préciser les habiletés indispensables et de la part des étu-
diants avec handicap sévére et aussi des autres personnes fonctionnant a l'intérieur
de ces sous-environnements de telle facon que ces étudiants handicapés sévére-
ment puissent participer au moins a un degré quelconque a certaines des activi-
tés identifiées. On doit insister sur le fait que, méme si un étudiant sévérement
handicapé n’est pas capable de s’engager de facon indépendante dans une activité
particuliére, on ne peut lui nier I'opportunité d’une participation partielle. Par exem-
ple, si un étudiant sévérement handicapé ne peut acquérir les habiletés nécessaires
pour assembler un item particulier dans un atelier protégé, cette tdche peut étre
divisée en ses composantes de telle maniére que des étudiants avec handicap sé-
vére soient capables de compléter au moins partiellement cette tdche avec succes.
De plus, méme si un étudiant en particulier s’avére incapable de développer les ha-
biletés requises pour prendre indépendamment soin de lui-méme dans une toilette
publigue, I'activité doit &tre adaptée pour que les habiletés nécessaires pour parti-
ciper au moins a quelque partie du processus soient apprises et présentées. Des
efforts doivent étre faits ici pour décrire précisément les habiletés verbales, motrices,
sociales, de lecture et d’arithmétique, etc., indispensables pour s‘engager dans
mmmm%:m des activités cernées (on peut référer pour ce faire 4 Belmore et Brown,

76).
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Phase VI: Construire et mettre en application les programmes d’instructions
nécessaires pour amener la performance des habiletés pré-
déterminées en milieux naturels

Les habiletés nécessaires pour |'engagement dans une activité particuliére étant
précisées, un étudiant handicapé sévére doit maintenant apprendre a présenter
ces habiletés. Le but de cette phase stratégique consiste & construire et mettre en
application les programmes éducatifs requis pour enseigner & des é&tudiants avec un
handicap sévere, ainsi qu'a d'autres, 3 présenter autant des habiletés cernées que
possible dans le plus grand nombre possible d’environnements communautaires
naturels (voir Williams, Brown et Certo, 1975).

DISCUSSION

Si cette stratégie éducative de développement se trouve implantée, il deviendra
important que, plus s'approchera la fin de I'expérience scolaire pour des étudiants
handicapés sévérement, moins de temps soit passé sur les terrains scolaires et da-
vantage dans une variété de milieux non scolaires, dans lesquels ils auront & fonc-
tionner une fois I'école terminée. Par exemple, alors que de jeunes é&tudiants avec
handicap sévere peuvent maitriser des habiletés de base dans une piéce «Budget
familial» de I'école, cette méme stratégie de simulation ne se révélerait pas appro-
priée pour plusieurs adolescents et jeunes adultes avec handicap sévére. Des ten-
tatives doivent plutdt étre menéese pour fournir I'instruction directe dans de vraies
maisons, dans des foyers de groupe réels, ou autres milieux domestiques
idoines. De plus, bien qu‘une certaine partie d'une expérience d’entrainement vo-
cationnel puisse consister & mener des tdches simulées dans un atelier scolaire si-
mulant I'industrie, plus vieux deviennent les étudiants plus grand se révéle le be-
soin de fournir une instruction vocationnelle directe dans des milieux naturels de
travail prévisibles pour les étudiants; par exemple, des milieux réels de travail de
plongeur, de vrais contextes de travail d’entretien, des ateliers existants.

Finalement, I'implantation de cette stratégie éducative de développement re-
querra des changements substantiels dans les programmes éducatifs desservant
les adolescents et jeunes adultes handicapés. Les contenus éducatifs traditionnels,
et leurs modéles de distribution, auront certainement & étre examinés soigneuse-
ment et modifiés & mesure que la nécessité pour I'enseignement d’habiletés fonc-

2

tionnelles appropriées a I'age chronologique, en milieux naturels, sera reconnue.

REFERENCES

Belmore, K. & Brown, L. A job skill inventory for use in a public school vocational training program for
severely handicapped potential workers. In L. Brown, N. Certo, K. Belmore & T. Crowner (Eds.),
Papers and programs related to public school services for secondary age severely handicapped stu-
dents. Vol. VI, Part 1. Madison, WI: Madison Metropolitan School District, 1976. Aussi sous forme
revisée, dans N.G. Haring & D. Bricker (Eds.), Teaching the severely handicapped. Vol. Ifl. Seattle:
American Association for the Education of the Severely | Profoundly Handicapped, 1978, 223-262.

Brown, L., Nietupski, J. & Hamre-Nietupski, S. The criterion of ultimate functioning and public school
services for severely handicapped students. In L. Brown, N. Certo, K. Belmore & T. Crowner (Eds.),
Papers and programs related to public school services for secondary age severely handicapped stu-
dents. Vol. VI, Part 1. Madison, WI: Madison Metropolitan School District, 1976. Aussi dans Hey,
don’t forget about me: New directions for serving the severely handicapped. Reston, VA: Council
for Exceptional Children, 1976, 2-15.

Brown, L., Wilcox, B., Sontag, E., Vincent, B., Dodd, N., & Gruenewals, L. Toward the realization of the
least restrictive educational environments for severely handicapped students. In L. Brown, J. Nietup-
ski, S. Lyon, S. Hamre-Nietupski, T. Crowner & L. Gruenewald (Eds.), Curricular strategies for teach-
ing functional object use, nonverbal communication, problem solving, and mealtime skills to seve-

PROGRAMMATION FONCTIONNELLE APPROPRIEE A L'AGE CHRONOLOGIQUE 169

rely handicapped students. Vol. VI, Part 1. Madison, WI: Madison Metropolitan School District,
1977, 1-13. Aussi dans The AAESPH Review, 1977, 2 (4), 195-201.

Stokes, T. & Baer, D.M. An implicit technology of generalization. Journal of Applied Behavior Analy-
sis, 1977, 10 (2), 349-367.

Williams, W., Brown, L. & Certo, N, Basic components of instructional programs. In L. Brown, T.
Crowner, W. Williams & R. York (Eds.), Madison’s alternative for zero exclusion: A book of readings.
Vol. V. Madison, WI: Madison Public Schools, 1975. Aussi dans Theory Into Practice, 1975, 14
(2), 123-136.

ENGLISH ABSTRACT

This paper presents arguments for the teaching of functional skills which influence a
student’s ability to perform as independently and as productively as possible in home,
school and community settings. These educational programs should be focused on
preparation to function ultimately in nonschool and post-school environments,
using chronological age appropriate instructional materials. The authors offer an em-
pirical strategy for generating curricular content for severely handicapped adolescents
and young adults students.
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Centre Butters

Débutant par un envoi Shakespearien, cherchant & susciter quelques interrogations
saines sur la loi normalisatrice, ce texte poursuit en argumentant sur le fait que la philo-
sophie de la Normalisation s’est infiltrée partout et qu’elle occupe désormais le domaine
de I'exceptionnalité. Tout au moins si I'on en juge d'aprés les dires des gens et I'ouver-
ture de petites facilités résidentielles ou de travail, car la définition de la Normalisation
rend difficile de se prononcer sur son succeés. Elle laisse place aux interprétations, par-
fois extrémistes, des ardents propagateurs, se satisfaisant souvent de I'existence de pe-
tits contenants du genre foyers ou ateliers & I'intérieur desquels il ne se passe rien, ou
presque, parlant toujours au singulier de I'inadapté pourtant protéiforme, croyant aux
bénéfices automatiques du plongeon dans le milieu normal et en la bonté fondamentale
de la société, pensant avoir découvert I'’Amérique autour de 1970. La modification du
comportement, par contre, stricte approche scientifique, s’attaque aux contenus, éduque
les milieux afin d’offrir aux résidents des gains directs, immédiats et adaptés; elle est
normalisatrice du contexte proximal et remet en force le jeu des contingences naturelles.
Le pairage des deux approches apparait donc souhaitable, mais il vaut mieux connaitre
d’'avance les aléas de leur fonctionnement commun pour éviter la panne ou les soubre-
sauts temporels.

Je le déclare tout de go au point de départ, je suis absolument pour la Normalisa-
tion. Je désire écarter toute ambiguité dés maintenant, aussi je le répéte, je suis
pour. Je ne voudrais vraiment pas qu’on puisse penser que le choix du titre, soit
Behaviorisme et Normalisation, constitue une mise en opposition des deux termes
utilisés. Il s"agit bien plutét d’'une juxtaposition ou, plus justement, d’une additivité.
Je le redis donc, et péremptoirement, je ne suis pas contre la NORM-alisation.

Cette mise au point s'avére nécessaire, car il se pourrait qu’une rumeur ait couru,
et soit parvenue jusqu’ici (on minimise toujours les possibilités de communication
par tam-tam) d'une communication que j'aurais faite a I'Université du Québec &
Chicoutimi, (Harvey, 1980), laquelle aurait été percue par certains comme critique
de la théorie Wolfensbergerienne. En effet, on m’a réflété par aprés que mes avan-
cés de ce soir-1a contredisaient mes actions passées, et il est vrai que j'ai eu I'occa-
sion de pousser a I'ouverture de foyers de groupe, de services de jour, d’ateliers de
travail, de programmes a domicile, d’appartements surveillés, que ce soit au Centre
Hospitalier de Charlevoix, a la Villa Dufresne Inc. ou au Centre Butters Inc. J'ai effec-
tivement mis la main a la pate pour des réalisations dans tous ces secteurs désinsti-
tutionnalisants. On aurait da se rappeler qu’on juge d'un arbre a ses fruits et con-
clure a peu prés automatiquement que je suis un tenant de la NORMAL-isation.

Que j'ai pu, lors de cette soirée & Chicoutimi, tenter de démontrer poliment la
trop grande cristallisation de I'importation Nebraskienne, je ne le nie pas, mais j'en
reportais la responsabilité sur des disciples trop enthousiastes de leur vérité et por-
tés involontairement & exagérer ses applications comme, par exemple, de souhai-
ter la mort, plus ou moins douce, de toutes les institutions, en faisant fi des niveaux

1. On pourra se procurer un tiré-a-part de ce texte en s'adressant & Maurice Harvey, 2615, rue Vau-
dreuil, Sherbrooke, Qué. J1J 2M6
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de retard des bénéficiaires, comme de I'obligation du recyclage des travailleurs syn-
digués. Je reconnais sans honte avoir fait allusion a cet aspect, sans peut-&tre suffi-
samment de discrétion. Mais il s'agit, @ mon avis, d'une critique sur un épiphéno-
meéne et cela ne m'empéche pas de demeurer pour la NORMA-LIS-ation!

Qui oserait d'ailleurs se risquer & s’y opposer carrément? |l se révélerait dange-
reusement frondeur celui qui ferait état de doutes sur ce que croit et préche le Na-
tional Institute for Mental Retardation, organe opérant de |’Association Canadienne
pour les déficients mentaux, croyances et préches repris par I'A.Q.D.M., sans comp-
ter I'.Q.D.M., et finalement transmis par le Ministére des Affaires Sociales presque
sous forme de directives & ceux qui auraient mis du temps & comprendre. Et, je ne
parle pas ici des débordements dans le monde de I'éducation, avec des visées vers
I'intégration absolue, non plus que du contenu du rapport Batshaw pour I'univers
de la mésadaptation. Conscient de tout cela, j'admets que je ne suis pas du bois
dont on fait des martyrs. Il est vain d’ailleurs de rappeler cette constatation, étant
personnellement fort favorable a la NO-MAL-risation.

Un jeune audacieux, inconscient et téméraire, pourrait tenter le sort et faire re-
marquer que proner sans nuances |'externalisation des services ou leur communau-
tarisation & outrance constitue un passage a un autre extrémisme, aussi domma-
geable pour les personnes démontrant des difficultés sérieuses d'adaptation. C’est
faire de I'angélisme, et présupposer sans preuve que la population en général se
trouve bien disposée a I'égard de ceux-ci. Il faudrait nier la réalité, malheureuse
mais néanmoins véritable, du retard profond ou de la mésadaptation sévére et plon-
ger les individus qui en font démonstration dans des contextes impossibles pour
eux & maitriser sans un encadrement trés solide. Pareil jeune audacieux, exprimant
un tel point de vue, serait rapidement mis au ban par les «bien-pensantsy et serait
placé devant I'obligation de faire amende honorable et de reconnaitre qu'il n'est
pas vraiment contre la NOM-oralisation, s'il ne veut pas étre dévorer tout net.

Quant @ moi, j'oserais encore moins attirer I'attention des «experts» sur le mou-
vement rouleau-compresseur de l'intégration scolaire absolue. || m‘apparait qu’on
veut faire disparaitre la derniére frontiére, se rapprocher du zéro absolu de quotient
intellectuel. Il me semble que les enseignants peinent déja énormément pour trou-
ver des programmations adaptées pour les clientéles déja admises & I'école, ensei-
gnants régis par des conventions collectives qui rejettent tout corps non enseignant.
Il semble, sans trop caricaturer, qu'il faudra pour atteindre cet objectif transformer
les écoles primaires en genres de polyvalentes, mais ces interrogations ne retien-
nent pas le pied des forts de I'accélérateur. On est pour I'intégration ou on ne I'est
pas, n'est-ce-pas? Tant qu'a «mainstreamer», «mainstreamony»! Mais, je ne suis que
quelgu’un d’extérieur au réseau scolaire, et j'ai trés probablement une perception
biaisée; aussi, je veux bien croire les spécialistes de ce réseau et continuer, avec
eux, a trouver toutes les qualités a la MOR-atomisation.

Il se peut qu’on tombe & "occasion sur un texte d’'un américain connu (Throne,
1979) qui exprime hautement des réserves sur la désinstitutionnalisation poussée:
réserves conceptuelles, & savoir par exemple qu’une famille ordinaire, toute simple,
forme une institution et pourtant on ne veut pas sa disparition pour autant; fortes
réserves scientifiques, car il n'existe encore aucune preuve que la taille des institu-
tions a une influence obligatoire sur la qualité des soins; réserves morales enfin, une
normalisation trop exclusive distrayant des solutions scientifiques & la portée de
toute institution. Mais, ce Throne n’est ni un Québécois, ni un Canadien, et il habite
trop loin pour nous retenir d'étre pour la MORAL-isation.
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Interlude

Je m'arréte ici dans la veine Shakespearienne du réle du Marc-Antoine de la piéce
«Jules César». Je rappelle pour mémoire qu’a l'aide de petites critiques s’accrois-
sant progressivement insérées dans un apparent éloge de Jules César, qu'il vient
d’assassiner avec d'autres, Marc-Antoine réussit a retourner complétement la plébe
romaine qui voulait le lyncher. Une telle performance, merveilleuse théatralement,
demanderait d'abord une habileté que je ne posséde pas (vous avez dii vous en
rendre compte) et, en second lieu, mais principalement, mon objectif n'est réelle-
ment pas d’essayer de vous transformer en contempteurs de la philosophie norma-
lisatrice. Je me propose, bien humblement, de vous soumetire quelques idées,
glanées peu a peu, sur certaines limites d'application du principe de Normalisation,
tout en tentant de le situer par rapport a la modification du comportement, approche
scientifique behavioriste qui envahit, sans tambour ni trompette, le champ de la réa-
daptation. Vous me pardonnerez, je pense, ma facon d'aborder la question qui se
voulait une tentative, un peu humoristique, je I'espére, de nous mettre en condi-
tion.

Etat de la Normalisation

Aujourd’hui, il se parle énormément de Normalisation. Tout le monde a a la bou-
che ce terme, ou ceux d’intégration scolaire, de ré-insertion sociale. Avant de dé-
poser un texte, on vérifie & peu prés toujours s’il est conforme a I'esprit de la Norma-
lisation. |l existe un lobby en faveur de ce principe, lobby puissant, bien en selle et
produisant beaucoup en articles, conférences, directives méme. La réadaptation
baigne au complet dans ce climat externalisant, décentralisateur, désinstitutionna-
lisant. Comme preuve, il suffit de feuilleter le Manuel d’orientation sur la déficience
mentale, (A.C.D.M., 1978) trés largement diffusé au Canada; ce manuel inclue un
chapitre sur la normalisation, un sur le mouvement des parents, un sur la recon-
naissance des droits des citoyens mentalement déficients, un sur les services com-
munautaires intégrés; en comparaison, aucun chapitre sur les fagons d’aider pro-
fessionnellement ces citoyens a diminuer leurs déficits. Un autre exemple se trouve
fourni par le dernier bulletin REO (celui de mars 1980) de I’'A.Q.D.M., lequel annon-
ce six sessions prochaines de formation: al Normalisation; b/ Services 3 la petite
enfance; ¢/ PASS; d/ Intégration scolaire; e/ PASS avancé; fl PASS (sans préci-
sion).

Une généralisation de ce principe de normalisation se fait également de fagon
indéniable. Une illustration de cette affirmation se retrouve dans le numéro de no-
vembre 1979 de la revue Canadian family physician. Un certain docteur Kerenyi,
professeur a l'université de Toronto, énonce qu’il y a une tendance irréversible
vers |'élimination des grosses institutions pour le soin des individus retardés. Ne
relevons pas |'aspect médical du terme «soin», cela pouvant nous amener trop loin;
poursuivons plutdt la lecture:

Il apparait un accroissement de la certitude que les grosses institutions sont
inadéquates pour des soins appropriés aux personnes retardées. Ces institu-
tions sont habituellement sous-budgetées et n'ont que trop peu d’employés.
Aussi, certains problémes se développent qui ne peuvent trouver solution
malgré les efforts de plusieurs employés consciencieux.

Voila une critique naivement révélatrice! Car, est-ce qu‘on rejette la grosse insti-
tution en elle-méme, ou le fait qu’elle fonctionne (on fonctionnait) dans des condi-
tions invivables. J'ai souvenance qu'en quelques bréves années I'Hopital Ste-
Anne avait vu sa clientéle divisée par deux et son personnel multiplié par cing; cela
change radicalement les régles du jeu. Passons, et ne revenons a l'article ci-haut




