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JOIE 

Je voudrai s un guêpe 
qui se pose sur une rose, 
et une bonne dose d'arôme • •• 

Le bonheur d ' une fl eur, 
Le malheur d'une erreur, 
L' heure de la peur .•• 

Tout de même pas de reg ret, mais de l a joie 

U~E FOIS EN Pl..SSANî ••• 

Un malheur ~ui passe et qui s'évapore c6mme deux gouttes J'eau, 
Profitez du bonheur ! peu de personnes le voient passer 
On voudrait oicn le retenir un peu plus l ongtemps, 
Xais cc n ' est pas possible •.. 
Le malheur et le bonheur se bat tent. 
Qui va gagner ? 
~ais, le oalheur bien sûr .•. 
Je voudrais bien ~u ' une tempête de sable l'envoie en enfer, 
Qu ' il disparais se .pour toujours, 
et ~ue le bonheur s'installe parmi nous. 

PARTAGE 

Ne partez pas sans donnet la moitié de votre joie au sui1ant, 
parce que si vous ne voutez pas , ce se rait un désastre: 
L'autre moiti é vous abandonnerai~ et après, 
l e malheu r vous attraperait dès que la joie vous au r a i t quitté. 
Réflechissez ! La joie vaut mieux que la triste.,sse • • • 
Si on vous offre plusieur s "roses" oe chance, 
n' e, p renez qu'une : la Qou~m2ndise est un vilai n défaut ! ••• 
C' est co~me si on prena~ t ptvsieurs ver ~es d ' alcoot .. • 
Et ; ne ~e di tes pas que c2 n' es~ pas vrai, ou bien, 
je va i s en faire aut ant ! 
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Ce dossier est le résu 1 ta t d •un trava i 1 de p 1 usi eurs années, qui a impliqué 
des dizaines de travai !,leurs de la Commission Enseignement Spéc iali sé de l' lns­
titut Coopérat i f de l 'Ecole Moderne, au sein du Secteur " Remise en cause de 
l' E.S.' - Intégration". Il n'aurait pas été possible sans les travaux antérieurs 
effectués depu i s p l us de dix ans dans la commiss ion, par des camarades que 
nous ne pouvons ici ci ter tou s; qu' i 1 nous soit permis de rappeler 1 es travaux 
de Jean Le Ga l , Pierre Yvin , Denis Rigaud parmi tant d'autres. 

Ce dossier a été rédigé par Eric Debarbieux, 
avec pour sous- marin Serge Jaquet. 

17 circuits de travail ont été nécessaires, c'est dire son caractère coopéra­
tif. Ont participé à ces circuits : E l isabeth Dion, Adrien Pittion-Rossillon, 
M i chel loichot, Maryvon ne Char les, Michel Fèvre, Elisabeth Grduszak, André 
Briand, Pierre yvin, François Vetter, Christiane Freyss, Bernard Chovelon, 
A l ain Caporossi, Christian Caron, Janine Charron) Monique Méric, Hanou 
Grangé , El i sabeth Calmels. 

La frappe a été assurée par Pierre Vernet, Michel Albert et le Secteur Ex­
pression adulte l'ont illustré en en comprenant parfaitement l' esprit. 

Toute réaction à ce dossier à : Eric DEBARBIEUX 

Labry 

26160 LE POET-LA VAL 
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3. 

IilTRODUCT!OR 

llous avons beaucoup lu ces dernières années, beaucoup écouté, et beaucoup con­
sommé du discours sur l'Intégr~tion. C'est qu'il en a brusquement coulé des larmes, 
sur ces pauvres enfants perdus/ dans les bagnes de l 'Enseignement Spécial.isé: c'était 
fini, au moins dans l'idéal., .·le prcjet et l'utopie: jamais , plus ja."Tlais n 'y gémi­
raient les bagnards nouvelle vague, la cohorte des parias et des exclus . 

Ministres, Associations gestionnaires d'établissements, Syndicats, tout le monde 
s'est un temps mobilisé s ur le thème . Très bien, une prise de conscience, une sensi­
bilisation. Du coup, encouragés par l'~ï!biance du moment, et s ' ppuyant s ur t outes les 
failles que révélait le système, de nombreuses équipes, de ·nombreux éducateurs se sont: 
mobilisés et ont e ssayé de me ttre en pratique cet~.:.-.litique d'Intégration scolaire 
des enfants en difficulté dar1s le milieu scola~re ~ 

Cette période récente a dnnc permis une florai son d'expériences, extrêmement di­
verses par leurs stratégies, leurs réuss ites, leurs contradictions. A l'heure où l'é­
litisme r e fleurit de plus belle, où le corps enseignant se voit conforté dans un. dis ­
cours anti-pé dagogique mals ain et peu scientifique; à l 'heure aussi où l'Intégration 
a permis dans bien des départements de masquer le redéploiement ·par .. la fermeture· des 
postes spécial.isés (120 000 enfants de moins sont . acc~eillis dans les structures de 
l'E . S. en 3 ans) et de faire de l'Intégration au fond de la sal.le et près du' radia­
teur, on peut se demander lé9·itimement ce qu 'il advi endra des enfants en difficulté 
dans cette école "de la république", et ce que deviendront ces expériences , modestes 
ou ambitieuses , dans ·lesquelles nous nous sommes nous- mêmes très fortement' impliqués . 

Il est encore trop tôt pour savoir ce q~ ' il adviendra · finalement de tous ces 
projets . Faut - il être nécessairemeif~ pessimiste s? Peut-on être raisonnablement opti­
mistes? Ce qui es t important san s doute c ' est que partout en F=ance, même fugi t ivement 
et pour la première f ois en cette dimension, l 'interrogation s'est posée: comment ne 
pas exclure les enfants en difficulté et les enfants handicapés du système scolaire? 
A cette ques t ion il n'est pas qu ' une réponse : tout est fonction du milieu d'accueil , 
de s a transformation possible. Le principal enseignement de cette période, est sans 
doute dans cette diversité, il n'y a pas d 'Intégration, il y a des I~tégrations. 

L'Intégration est un concept-piège, creux ou trop plein: en fait poser le pro­
blème en termes d ' Intégration ne suff~t pas, il ne s'agit pas d'Intégrer (sous- enten­
du des enfants anormaux) · mais de ne · pas exclure des enfants quelque soient la nature 
et l'origi~e de leurs difficultés vis à vis de l'école. Nous développerons au cours 
de ce dossier une conception dynamique de l'Intég=ation qui aille au delà de la sim­
ple bonne volonté ou de la pitié . L'Intégration signifie que les enfants handicapés 
doivent être éduqués avec ceux qui ne le sont pas et que la ség=égation des handica­
pés ne peut survenir que si la nature où la sévérité du handicap est telle qu'une co­
éducation ne peut être envisagée (Education for All Ha.ndicaped Children Act, U.S. A. , 
1975). Un tel maintien n ' est pas le simple placement dans une école banale: il est 
adaptation du milieu à l ' enfant . 

C'est qu'il y a aussi ce mot de "Handicapé" , si vague, si commode, si surchargé 
de s ens q~'il n ' en a plus guère . Comme si tous les enfants exclus étaient des ha.~di ­
capés . . . la majorité des enfants accueillis dans l es classes spécial.es ne sont pas des 
handicapés , elle est certes bien commode l ' étiquette du "handicap mental. léger" , mais 
elle ne recouvre aucune entité nosographique bien délimité e. Elle pe::met à l'école de 
faire porter s ur l 'enfant le poids de son impossibili t é à accueillir certaines cultu­
res, certaines races, certaines différences. 

Aussi ne peut- on aborder le problème de 1 'Intégration en faisan't "comme si" on 
pouvait assimiler l'effectif des exclus à l ' effectif des handicapés. Il faut faire 
connaître le problème de l ' enseignement spécial. en France, et ne pas séparer le pro­
blème de l a non-exclusion de celui de l'échec scolair e . 



4. 

Nous avons voulu place:;; ce travail sous le signe exigeant: du réel : 

Réalité de l'Enseignement Spécialisé en France: ce sera notre première partie avec 
un rappel de; 

l 'histoire de l'enseignement spécialisé. Nous décrivons ensuite les pxincipales 
structures de l'E.S. , du perfectionnement à l'I . M. E. (1) . Nous espéxons alors que 
le lecteur comprendra pourquoi nous approchons le problème de 1 ' Intégration par le 
canal a'e la non-exclusion , en insistant surtout sur le problème des "handicapés lé­
gers" (mais non exclusivement, bien entendu). 

Réalité des Intégrations : La plus grande partie de ce dossier donne la parole à 
des prati ciens, relatant des expériences d ' Intégration 

diverses et réelles, nous avons essayé d'insister sur les difficultés, de ne pas leur­
rer, quitte à mettre à jour nos propres contradictions. Nous faisons e n effet l 'ana­
lyse que 1 'Intégration n'est pas un problème idéologique mais d ' abord stratéqique, 
au~s-i, nous attacherons-nous surtout à ces statégies' quitte à donner en cours de 
route des éléments de théorisation . 

Bien entendu ce dossier a du faire des choix, le volume qui lui était imparti ne 
nous a pas permis de regarder ailleurs, vers l'Italie, par exemple, qu'il soit Wle 
invitation IJOUr les praticiens à aller plus loin, pour les chercheurs à nous aidê:è. · 

-·\~ dernière partie de ce dossier , l a plus courte, est certes moins réaliste, pros­
pective, tenant compte de cette réalité nous y faisons des proIJOsitions pour une 
autre école et tentons d'argumenter pour Wle approche de l'enfance en difficulté. 

Un· dernier mot enfin : il s 'agit ici d'Intégration scolaire, autre limitation 
du sujet, qu'on pourra légitimement nous reprocher. L ' approche de l'Intégration ne 
peut. certes pas être simplement scolaire, elle implique la famille, elle implique 
la collectivité. C'est cependant à l'école que le problème semble s'être posé avec 
le plus d'acuité, les ezpériences les plus concrètes réalisées. 

Qu'ailleurs aussi, bientôt, nous allions plus loin. 

~ 
, .., 
" . . - . :.; 

(1):. On t .r.,o,uvera un glossaire des. pr;~ncipaux sigles utilisés dans ce dédale des structures en page ~9 . 
Nos a~is du Québec , au s t age international de !~ ARY, en 1982, nous ont beaucoup interpellés sur ce 
foisonnement de sigles; nous espérons que ce glossaire sera la pierre de Rosette qui leur permettra 
de se repérer dans cette jungle hiérogliphique ... 
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7. 

CHAPITR .I 

PRESE.NîATION 

GENERAfJ.E DE 

C ENSEIGNEMEN 

SPE-CIA s • 

1.1! Repère·s historiques: 

Nous voulons ici surtout présenter un bref historique de l'enseignement spécial 
en France. Cependant nous ne pouvons faire l'économie de ses rapports avec l'éduca­
tion spécialisée, même si c' est pour dire la ligne de partage qui caractérise :·tout · 
le secteur de l'enfance inadaptée, entre l'éducateur et l'instituteur, l'établi sse­
ment et la classe, le pédagogique et l'éducatif , d ' autant que ce partage est de moins 
en moins net et que l'histoire, à l 'origine commune, le redevient sur un mode con­
flictuel, depuis la loi dite d ' orientation. 

A s'en tenir aux dates, il ëst vrai, l 'enseignement spécial débute 'én France a­
vec l a loi du 15 avril 1909, créant classes et internats de perfectionnement pour les 
"anormaux d'école" , qui seront en 1950 les "débiles légers simples" . La préhistoire 
de cette loi n'est cependant pas sans intérêt . 

Plusieurs tentatives, encore rares pour expliquer la genèse du secteur de l ' en­
fance inadap tée ont été tentées ces dernières années(l) . Nous en retiendrons quélques 
grands axes : 

- Un premier discours tend à montrer que le développement du secteur permet une 
prise en compte de plus en plus grande de l'enfance en difficul~é . Ce discours est 
à la . base .même de l'existence de grandes associations spécialisées (APAJH par exemple) 
Il tend à ; se nuance r avec le discours actuel sur l'intégration, qui montre les effets 
pervers du ·système de l'E .S. , et · de toute structure ségrégative . 

- Le deuxième discours, très imprégné de -::tructuralisrne, et particuli èrement de 
l'ouvrage de Michel Foucault "L'histoire de la folie à l'âge classique". (2), vise à 

.montrer que cette prise en compte permet de relie r l ' histoire de l'inadaptation à 
l'histoire ancienne de la Folie : le débile sortirait tout droit de l'asile, où il 

(1) Voir par exemp l e Gaby Netchine in Zazzo, "Les dêbilitês mentales", p re mi~re édition, Paris 1968, arti­
cle "Débiles, fous et savants" ... et surtout, les remarquables chapitres qu ' y consacre Francine auel 
Dreyfus dans Hl e 11êtier d 1 êducateur11 , Paris, ·1983 . Essentiellement le chapitre "4, 11 la rééducation, un 
mêtier plein d'avenir". 

(2) Michel Foucault : "histoire de la Folie i l'ige classique", Paris, 1963 
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était l'idiot ou l'imbécile, et échapperait ainsi à l'enfermement extrême où i l se 
trouvait. 

- Le troisième discours, hyper-cri tique, d ' inspiration souvent marxiste, tend 
au contraire à montrer que le développement de ce secteur est une mainmise de plus 
en plus sophistiquée de la société cap italiste sur une frange importante de la popu­
lation: sous- prolétariat, prolétariat fragilisé. Bref, un moyen de contrôle social . 

En fait , ces 3 approches peuvent apparaître profondément convergentes, en dépit, 
et peut- être à cause de leurs contradictions: 

- Il est vrai que les expériences· .d'.éducation de Seguin à Bicêtre, en 1843, 
ont montré 1 'éducabilité des enfants "idiots", en prolongation des expériences iso­
lées et visionnaires d ' Itard (le sauvage de l'Aveyron) ou de Gueguenbùller, en Suis­
se. Il n'en est pas moins vrai qu'à la même époque existent des bagnes pour enfants, 
accueillant 4 . 876 · jeunes détenus (près de 10. 000 en 185 7) . Il est .vrai que les en­
fants de 8 à 12 ans travaillent alors légalement 12 heures par jour. Mais qu'en même 

temps on interdit le travail pour les enfants de ... moins de 8 ans. 

- Il est vrai que les mêmes associa.tions qui géraient les "bagnes d'enfants", 
et ce jusqu'en 1936, sont bien souvent les mêmes, et parfois dans les mêmes locaux 
qui ont su se reconvertir dans le "débile", ou le "cas social". Il n ' en e s t pas moins 
vrai que la "maison de correction" appartient of.ficiellement au passé (ce qui ne man­
que pas de laisser quelques traces) . 

g~~~g~~~-~~!~~- ~alonnent cette hi stoire 

Loi du 28 mars 1882: Loi Ferry, sur l'obligation de la laïcité scolaire . 
Loi du 24 juillet 1889 (renforcée par la loi du 19 avril l898) : la famille devient 

coupable des comportements délictueux de l'enf ant , qui peut être placé . Création 
de la déchéance paternelle, major ité pénale à 18 ans (1906) . EN MEME TEMPS que 
cette dernière loi se créent pourtant des écoles "de préservation", des quar­
tiers disciplinaires spéciaux dans les colonies pénitentiaires . .. 

Loi du 15 avril 1909: création des classes de perfectionnement. 
Décret du 20 août . 1946, complété en 1956 avec la création <les· IMPRO :· cré·ation ·des 

IMP . 
Ordonnance du 23 décembre 1958 sur l' enfance en danger. 
1964: · création des SES, des CAT, des CMPP (modifie décret 9 mars 1956 ) . 
30 juin 1975: Loi d'orientation en faveur des personnes handicapées . 

Nous pouvons découpercette histoire en quelques grandes structures, se chevauchant 
d'ailleurs plus ou moins dans le temps : 

~-~-~~~~~-R~!~~~!E~E!~~~ 
La première phase, que nous pouvons qualifier de phase humaniste, médico- roman­

tique, a débuté au XIXème siècle et s ' est poursuivie jusqu'aux années cinquante . Il 
s'agit d'expériences souvent isolées 1 prenant corps autour d'une personnalité bien•·· 
marquée, ou d'un petit groupe de personnes (instituteurs , médecins, parents de handi­
capés). Ces personnes privées ou de petites associations, mues par un sentiment de 
pitié ou de solidarité envers les enfants handicapés ont acquis une propriété, sou­
vent dans d'anciennes maisons de maîtres délaissées , entourées parfois d'un vaste 
... parc. S'il y a là une rupture avec le traitement alors encore habituel de l'enfan-
ce en difficulté, par l'enfermement dans des "colonies", il y a cependant une ressem­
blance essentiellement avec ces coloni es qualifiées d'agricoles à l 'époque: dans le 
double pari pédagogique et médical, pseudo- rousseauiste, que la vie en collectivité 
et la "nature" pouvaient au mieux développer les capacités de l'enfant. Les congréga­
tions religieuses sont souvent chargées de la gestion de ces établissements. 
Un simple chiffre: 734 mineurs délinquants sont confiés en 1925 aux colonies publi­
ques contre 2134 aux colonies privées. le secteur privé se développe bien avant le 
secteur public. 

B : L'anormalité scolaire 

~ S'il semble très schématiquement, que le s ecteur privé prenne en charge et ce 
dès l'origine , unc .~artie particulièrement fragile de l ' enfance en difficulté, l ' éco­

le développe pa:(d.l l èlement un "enseignement spécial". 
La société libre pour l'étude Psychologique de l ' enfant et son principal Fonda-
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teur, Alfred Binet, réclament dès 1902 la création de classes spéciales pour~les en-
f · "· ~ 1 .;', · • ·a· " f d ... , ' ants · qui ne sont .. m.. ...... Q..,.l.,.l._ene.s_,.. .. . n1_ .. ..n.Qr:m.ê.P.~ ,.-... n .. + .. -.. 1 __ l.Q_t.s. , en se on ant sur le è'elebre 

QI sur lequel nousrevfondrons .· Ce sera chose faite en 1909 . Mais il faudra atten­
dre les années 50 pour que se développent réellement ces classes . L'anormalité sco­
laire est une création de l ' école républicaine: dans la mesure où l'école devient la 
norme, le paradigme de .l'alphabétisation , où.le travail manuel va se trouver de plus 
en plus dévalorisé au profit d ' un autre modèle culturel, bourgeois, en devenant l'E­
cole pour ·Tous, il est logique que 1 ' élève qui ne s'y retrouve pas soit "é!.~:t_:i;-_~", ina­
dapté . Débile. Nous ne pouvons mieux nous exprimer que Francine Muel Dreyfus: '.'Il y a 
"apparition d ' une "anormalité" scolaire contemporaine de la mise en place instifiit1oii ­
nelle et symbolique de l'école primaire républicaine" . 

Il faudra ainsi attendre les effets dirècts de la prolongation de la scolarité 
pour ·que soient créées les classes spéciales du second degré: SES entre autres. 

C : Professionnalisation : 

Alors même que se développent l es classes spécialisées de l'Education National e 
et que · se constitue un corps spécial d'instituteurs, à formation spécifique, et à 

avancement ·indiciaire particulier, se développe ~a profession d'éducateur spécialisé 

La ·création en 1967 du diplôme d'état d'éducateur spécialisé entérine une....situa­
tion de fait: ·1 'énorme développement au début des années soixante de la profês.sion 
d'éducateur spécialisé . Il y a là une nouvelle phase: le regard médical porté sur 
l ' enfant change pour passer sous le double regard du psychiatre et de l'éducateur . 
C ' est la phase à proprement parler médico- éducative: elle correspond à une très for­

te demande des associations de handicapés et de parents, demande prise en compte, sur­
tout après le rapport Bloch- Lainé, en 1967, par les gouvernements de l'époque. 

Une vague de nouveaux établissements déferle et le secteur intéresse maintenant . . . . . r , ~ . . . . . . 
. .. des dizaines de milliers de personnes, et d ' enfants. Ces ouve"rtures sont encore 
sous - 1 'emprise du "naturalisme", beaucoup d'établissements se trouvant en·~ campagne 
ou en montagne, essentiellement il y a recherche du soleil et fuite vers le &1d de 
la France, qui se révèlera vite suréquipé par :?'."apport au Nord . Ces établissements 

dépendront des success·i .fs minis.tè.tes de- ±-a ·Santé · et il. le .. u:r. .. ::0 t .a alloué un prix de 
journée. Mais· l 'associat.i.on res.t'.e .. ma~t-r.e d '·o~uvre de :Sa péaagogie, du recrutement du 
personnel, de sa-gestion .. . 

On peut noter que dès cette époque le secteur de l'éducation spécialisée révèle 
un clivage très net entre les institutions à visées "médicales" (IMP, etc.) et celles 
à vi.sée "sociale" (semi- liberté ... ) avec un prix de journée très supérieur. pour les 
premières , ainsi qu'un clivage entre la prévention, l'action en milieu ouvert et les 
structures "lourdes" . 

o : . La Loi d'orientation ------------------------
Jusqu'ici nous avons vu se développer une histoire en deux lieux, où ne se ren­

contrent jamais l'éducateur et l 'instituteur. Ce qui permet des représentations mu­
tu~lles particulièrement caricaturales: l ' éducateur a un rôle de gardieri de prison, 

eri même temps qu ' une vague admiration devant un métier conçu comme difficile, ... 
à l'instit_uteur le rôle de "chien de. garde du capitalisme" . Le cas ''lourd" à l 'é­

tablissement spécialisé, le ''débile léger" à la classe de perf ... . Il y a gradation 
dans la ségrégat ion, et très mauvaise connaissance des structures elles- mêmes. Peut­
on dire des "chasses gardées" ? Il y aurait d 'un côté "l'initiative privée" face à 
une école mauvaise , un pouvoir centralisateur . Nous refusons bien sûr ces saricatures. 

La loi d'orientation va alors être combattue sous dive::?'."s arguments : soit qu''elle 
laisse une part trop belle à ce partage de l ' enfance inadaptée entre un secteur "lu­
cratif" et une école publique "pauvre" , soit qu'elle soit cons i dérée comme uni: entrêe 
en force de l 'tducation Nationale dans les établissements. Conflits de fonctions et 
d'intérêts deviennent le lot quotidien de bien des établissements . Le clivage toute­
fois s e maint i ent: c'est comme s 'il y avait d' un côté l'école et de l ' autre l'éduca­
tif, l'un "réparant" les t orts de l'autre .. et réciproque.ment . 

En fait la l oi d'orientation, ma lgré certains aspects positifs (préférence à 
l'acc~eil dans les classes ordinaires, prise en charge des frais de transport . .. ) 
entérine une situation éminemment dangereuse pour l ' en.fance en difficulté en assi­

milant toute difficulté en handicap , e n ne remettant jamais en cause l ' aRproche habi-
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tuelle du problème de l'enfance inadaptée, en termes d'assistanat et de médicalisa­
tion . Elle fai t en partie cesser les abus les plus criants (chasse aux débiles pour 
remplir un établissement par exemple) mais elle n'institue aucun véritabl e projet pé­
dagogique et éducatif pour l'école, pour l ' Education Spécialisée; elle ne crée aucun 
véritable recours pour les intéressés, e lle ne prévoit aucun contrôle pour c·es lieux 
"à haut risque" que sont les internats, elle précipite la marginalisation de vastes 
couches de la population. Devons- nous rappeler que c 'est sous la même législature , 
que, après la suppression des classes de transition, sont arrivés brusquement en SES 
des adoles~nts non considérés comme "débiles" . 

~-~-!~!~~!~!~~~ ? ? ? 

Nous avons donc noté un clivage , que la loi d'orient3tion met simplement en re­
lief . Jusqu' ici les deux ma nières de prendre en charge l ' enfance "handicapée"? vl:­
vaient assez paisiblement l'une sans l'autre . Ce qui permettait d'avoir un autre, é ­
ventu~·ellement responsable, d'ailleurs de 1 'échec des "thérapies" ou des " réinser-
tions". Ce qui n'était pas faux non plus. Peut-on alors encore parler d'une enfance 

inadaptée ? ou doit- on plutôt di re des enfances inadaptées ? Peut- on, comrrie il est 
de mise · pour l'heure, parler de "l 'Intégration", ou est - il préférable de parler de 
diverses intégrations ? Intégrer , qui et où ? Il y a actuellement une' prise de cons­
cience des dangers de .la ségrégation ! Jusqu'où ira- t - elle ? A travers l es circul~i­
res de l 'Education Nationale (Janvier 82 et Janvier 83 ) , celle-ci prétend s 'occuper 
d'enfants que jusqu'ici elle ne prenait pas en compte, sinon pour .01es reléguer, 'et 
elle assimile à ceux- c i ses propres "anormaux" ... 

Qui est donc cet enfant inadapté, que l'on prétend maintenant intégrer ? 

L2: Portraits d•onor•oux: 
L'étonnante.naïveté et la candide bonne foi des créateurs de la scène spécialisée 

nous est d'un grand secours . Reprenons ainsi la communication faite en juin 1904 au 
Congrès de la Société rnédico- chirurgicale, par un de ses émi~nts membres (1): " On 
peut appel er éthymologiquement "enfants anormaux" tous ceux.' qui par sui te d'une in­
firmité congénitale ou acquise se t r ouvent placés dans des condi t ions t e lles qui ne 
peuvent vivre dans la société normale .. . les sourds-muets et les aveugles, les invali­
des et les idiot s, nerveux ou non, les indisciplil'lés et les pervers". 

I 

Faut-il regretter cette honnêteté, qui peut ~ous p~raître maintenant le comble 
du cynisme ? " Tout était simple, naguère, la débilité mentale était une faibless e 

intellectuelle globale, congénitale , irréversible, se situant dans la hiérarchi e des 
Q. I. entre 50 et 70. Aujourd'hui chacun de ces critères est mis en doute,.: .. ou tous à 
la fois, de telle sorte que les définitions se mul~iplient, ou qu'il n' .' ·~plus de 
défini tion du tout " ( 2) . 

Alors qui est l'enfant ou l'adolescent accueilli dans une structure sp~~ialisée? 

~!~~~~!-R~!!!~~!-~-~~!~~-~~~-~!~!~~!~g~~~ 
D'après les sources officielles elles- mêmes , environ 420 . 000 enfants sont ac­

cueillis dans 1 'enseignement spécialisé en r aison de troubles physiques ou mentaux 
(nous ne parlerons donc pas ici des enfants placés '.'en foyer", en semi-liberté etc) . 

Nous 

. 250.000 , soit 60 % vont dans des clas ses e t établissement~ ~épendant de l'Edu- . 
cation Nationale et sont généralement externes (94,5 %) . 

. 170.000 dépendent du ministère de la Santé et sont plus souvent internes (60 (%) 

trouvons 5 grandes catégories "officielles" d'inadaptation : ' 
. Handicaps· physiques 43 . 380 handicapés physiques (4375 aveugles et ainblyopes, 
9 . 508 sourds et malentendants, 12 . 446 handi capés moteurs, 10 . 208 déficient$ 
physiques et 6.483 enfants cummulant plusieurs types de ces handicaps) . 

• Handicapés mentaux: 290.266 . 
• cas .sociaux: 55.865 

(1). Dr A. Couzi en , Des enfants anormaux, Société médico-chirurgicale , Pari s 1904 
(2) Zazzo R. cité in J . Le gal, Chantiers N° 19, juin 1974 . 
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. "Troubles du comportement": 27 . 341. . 
. Enfants atteints de troubles psychiatriques graves: 6.331. 

Première constatation: Les Handicapés .physiques représentent moins de 9 % de la popu­
lation scolaire de l'enseignement spécialisé . 

C'est pourtant à leur propos que sont tenus la majorité des 
discours sur l'intégration. 

Deuxième constatation: 60 % ·des enfants concernés sont considérés comme des ; handic a­
pés mentaux. 

Or la· majorité de ceux- ci sont considérés comme "débiles légers" et . . . accueill is . 
dans les é l asses de l 'éducation nationale. En fait c'est probablement plus de 50 % 
de cette .population qui est ainsi désignée. Si l'on considère qu~ les enfants atteints 
de troubles de la conduite et du comportement et les cass sociaux représ entent 17 % 
des enfants accueillis, on en arrive à se représenter l'importance réelle des handi­
caps indiscutables dans l'enseignement spécialisé par rapport à 'ce qui apparaî t à 
beaucoup comme problématique, voire relevant .d 'un pseudo-handicap. 

Comme les cas sociaux et TCC sont essentiellement accueilli.s dans des établisse­
ments relevant du ministère de la Santé, nous retrouvons donc ce fameui clivage : 

.cas "lourds ": handicaps physiques, troubles de la conduite , "handicaps.socia ux" 
dépendent de l 'éducateur et du ministère de la s anté; 

. "Débilité l.~ère", anormalité sco'iaire : éducation nationale . 

Pourquoi un tel clivage ? Nous en avons déjà donné quelques repères historiques , en~ 
core faut- il le comprendre. 

La première explication, qui saute aux yeux , serait que l 'éducat'i on n~tionale 
refusant même inconsciemment, · de prendre ën charge les cas difficiles , uri : se'ct.eur 

est né , permettant que, avec les progrès de la description nosologique, les' .·établis­
sements de ce secteur ont su affiner la réponse aux divers types· de handicaps·:· Evi ­
dernmeiat. ?r:P.1-a. ~st vrai: sans . ces ~tablis1sP.me~ts.. oùten s.e!"'"1.i t. l.a ma io'ri té·, des enfants êiveug.Les. Ma.1s ~e exp.rrcat:ion ést.- e.L e su:trisan e? ce se-raTt. ra-ire .L impasse sur 
un ·fait d'importance : la création de ces établissements (et le prix de . journée y a 
·contribué) a entraîné la naissance d'un marché de l'enfance inada'pté.e et un phénomè­

ne de bureàucratisation qui a son essence dans la nécessité pour une. :str~cture . exis­
tante de se reproduire . Il n'en est pas moins vrai en effet que :la plupart des éta­
blisseme~ts a bénéficié d'un budget hors de proportion avec celui accordé aux struc­
t~res spécialisées de l'Education Nationale . En l'occurenc~ l'enfaDce in~dapt~e reste 
une chasse gardée, et bien gardée. L'en­
nui c ' est que le gibier est un énfant . 

Rien n'est si simple: à travers les 
concurrences apparentes., il y a en fait 
complémentarité totale. A une Edu~ation 
Nationale incapable de prendre en. charge 
des enfants très différents, correspond 
et soin et cont rôle social par l e sec­
teur. Santé. 

Pécisons mieux maintenant ce qu'est 
cette figure central e : le "débile léger" 
le déficient intellectuel . 

~~!!!~!!_~~~~-:~~~!!~-!~~~!: 
C ' est d'abord un garçon dans la majo-

"rït é --d~s cas . (7 . à 8 cas sur 10) . Est­
ce à dir·e que les garçons sont plus 
"débiles" que les filles? Ou plutôt, 
dans notre société encore machiste, 
moins facilement contrôlable sur le 
plan disciplinaire ? . 
c ' est s ouvent un étranger , de préfé­
rence de ·couleur. Un enfant maghrébin 
a 3 fois plus de chances qu ' un autre . . 
de se retroQve r dans le cycle spécial. 



12~ bl h . • . ~ous ne pensons pas pour notre part que notre race anc e soit superieure aux au-
tres. 

- C'est toujours, sauf très rare exception un enfant du prolétariat ou du sous- prolé­
tariat, du Quart- Monde (1). 

- Il est en grave échec scolaire . 

Alors il faut bien le dire, et la Commission Enseignement Spécia~ de 1 'ICEM-Pé­
dagogie Freinet . n'a pas attendu la mode récente des discours intégratifs pour l e dé­
noncer avec quelques autres (2) : la notion de débilité moyenne et légère est une no­
tion éminemment criticable et dangereuse; dans l'usage qui en esc. fait, comme dans 
se~ ' a~sises épistémologiques. Elle repose sur une quantification de 1 'intelligence 
en terme de quotient intellectuel. Il est vrai qu'il n'est de science que des .quantas 
mais ce n'est. pas for~ément parce qu'il y a quantification qu'il y a science. · 

• ,Nous ne rePrBndrons pas ici toute1laQcritiaueé maintenant très8connueimdévelop­oee ""· propos aes rameux tests mesurant e . r . \ wrs , Nemi, Terman , inet- s on ... J • 

On en trouvera des éléments dans les livres de Michel Tort (Le Quotient Intellectuel, 
Maspero , 1974), dans les articles de René Zazzo lui-même, pourtant un des pères de 
la Nemi. Celui- ci précise que "le · Q. I. ne peut être interprété que par un spécialis­
te hautement qualifié" . . . ce qui n'empêche pas de mettre en doute la qualification des 
testeurs comme les conditions de passation des tests. Il demande de ne jamais commu­
niquer le Q.I . .. . ~algré la lutte de certains psychologues scolaires, il n'empêche que 
c'est· èncore souvent le cas. Il précise également: · 

"Ufi mauvais· Q.I . ne témoigne pas nécessairement d'une mauvaise intelligence ... . Il 
peut être dû à un blocage affectif, temporaire ... ", "les résultats des tests révèlent 
les inégalités sociales. ", "L'intelligence , comme beaucoup de comportements n'es·t pas 
héréditaire". ( 3) 

Bref, même si le QI mesure effectivement "quelque chose", c 'est bien plus l'incapa­
cité de l ' école bourgeoise , et de la société actuelle, à assurer l'éducation, de cha­
que enfant de la manière la plus effi cace pour lui. Nous pouvons penser que , les en­
fants accueillis en classes spéciales sont avant tout des enfants plus rejetés que 
les autres du système banal. Plus ~ejetés parce que la plupart du temps plus déran­
geants (faut-il se rappeler encore que la plupart du temps ce ne sont que les enfants 
signalés par l'enseignant qui passent un test? Une petite anecdote en passant: c. est 
vraiment un enunerdeur . Son instituteur ne le supporte plus. Il demande donc au psy­
chologue scolaire de "lui fair.e passer un test. pour qu ' il aille en perf" . Manque è.e 
"chance", C. a 110 de QI. Deviendra-t-il un TCC ? ) . . 
Nous pensons en fait que l'orientation en classe spéciale n'est que l'aggravation 
voyante des condistions qui sont faites aux enfants qui ne possèdent pas "d'avance" 
les quàlités souhaitées par l'école, beau langage, calme, expériences culturelles 

socialement oarquées . Elle n'est que la sanction finale des échecs scolaires massifs: 
"Ces échecs ont un caractère ségrégat if: ils touchent pour l ' essentiel les enfants 
des milieux populaires. Des milliers d'enfants vivent ainsi à l ' écart du cursus sco­
laire considéré comme normal, soit dans des structures ségrégatives caractérisées, 
soit simplement dans le fond des classes cataloguées normales . Dan~ le premier cas, 
ils sont placés dans des clas ses spécialisées à l'école élémentaire, dans les .SES et 
les ENP. Ils portent l ' étiquette de débiles ~entaux et souvent sont objet de · mépris . 
Dans le second ils forment la cohorte des redoublants .. . " (4) 

Mais comment se voit- il lui- même, l'enfant "déficient" ? Comment se voit - il, si 
ce n'est à travers le regard de l'autre? 

~~!!!~~!-~X~~~!~~~ : 
. "Le QI, constat des capacités d ' un enfant à un moment donné, dans certaines con­
ditions, face à certains problèmes , risque de devenir pronostic de succès ou 
d'échec dans l'esprit des éducateurs, et de ce fait succès ou échec réel pa.r 
l'effet d 'un certain nombre de facteurs, r egroupés sous l'expression d'effet 
Pygmalion" ( 5) 

(1) : Voir à ce sujet "Feuille de route", bul letin d ' ATD- Quart Mond e, disponible au centre de documentation 
de la Commission E. S. de l ' ICEM-Pédagogi e Freinet , E. Debarbieux , Lab ry, 26160 le Polt-Laval . 

(2) : Cf: naemise en cause des cl~sses de perf" , J. Le Gal, Chantiers, n° 19 , Juin 1974. 
les t ravaux du G;EN (doués - non-doués, Editions Soci4les) qui restent une référence .. . 

(3) : René Zazzo: "l'intelligence n'est pas héréditaire", Le Nouve l Observateur , Avril 1974. 
(4): ICEM: Perspectives d'Education Populaire , Paris, Hasp~ro, 1979, p. 27 seq. 
(5): ~1 · . , , l.e G.al , Les échecs scolaires - ciossi.er inédit, repris in Chantiers, J uin 1974 
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L'effet Pygmalion , maintenant bien connu, a été mis en évidence par le psycholo­
gue américain Robert Rosenthal. la pre~ière expérienc fut la suivante: Rosenthal 
proposait à ses étudiants de psychologie d'apprendre à des souris à évoluer dans 
un labyrinthe , en même temps il glissait dans l'oreille de la moitié des étu­
diants que leurs souris étaient singulièrement douées , à l'autre moitié, : tarées, 
alors que ces souris étaient rigoureusement de même source génétique. Les souris 
aux possibilités surestimées eurent des résultats étonna...."'llment bons, les autres .. 
très mauvais. L'expérience fut reprise avec les écoliers de Oak- school .. ~unique­
ment au niveau des "bons " éléments en p:::-incipe (alors qu'ils étaient tirés au 
sort) . Leurs résultats furent spectaculaires, ce qui met en évidence que les pré ­
jugés favorables, e~ défavorables influent très fortement sur les possibilités .. 
d ' apprentissage des enf~nts . C'est l'effet- Pygmalion. (1) 
Il n'est pas inintéressant de savoir que les petits mexicains étaient sur- repré­
sentés dans les sections lentes d'Oak-School. On a les immigrés qu'on peut. 

:::1 y a une différence essentielle, trop inaperçue entre "être débile" et "~trè fou" : 
le fou c'est cel ui qui a perdu la raison, et ~este par là dans notre proximité. Il 
est notre inverse et par là une de nos possibilités, comme l ' a admirablement montré 

Foucaul t. Il fascine et in·terpelle. Il est celui que nous ne sommes pas mais que nous 
avons peur d ' être, qui a perdu notre raison . .. et qui peut la retrouver peut- être. Le 
débile c'est ce l ui qui ne sait pas, qui ne saura jamais, qui saura toujours moins . 
Désigné et vécu comme tel, l'enfant "débile" est vécu par le sujet supposé savoir 
comme un moindre être . 

Premièr e conséquence : toute possibilité de p:::-ogrès réel est bloquée par le forma­
teur qui a une vue pessimiste de l ' apprenan~ (manque de con­
fiance en une pédagogie spéciale, vécu de la différence comme 
tare/. 

Deuxième conséquence : chez l ' apprenant, il y a création d'un processus de dévalori­
sation- auto- dévalorisation (je ne peux savoir puisque l'Autre 
dit que je ne sais pas) . le débile est 3 proprement dit, com­
me 1 'a souligné Maud nranonni (2), ou Michel Lapeyre "parlé 
par l'Autre" . 

L ' être du sujet s 'inscrit malgré lui dans sa débilité, il y trouve même une forme de 
reconnaissance: progresser c'est risquer de mettre en question ce que je suis pour 
l ' autre. Il y a enfermement dans le discours de l'autre et perte d~ son propre dis-
cours . . . . . . . .. . ... . . .. . . . .. . . _ , .;· 

ce que nous ·disons très brièvement et très schématiquement au sujet ·de la débi-
l~té. , , nous·,.pouv?l'.1.s . le_.:di:i;e en grande partie à propos <le la plupart des ·::ypes de han­
dicap). C'est qu'en effet "les àifficul~és et les handicaps partiels fascinen t au poirr 
de nous masquer les potentialités e t les apti~udes de la personne. Par un effet de 
halo imaginaire, ~el ou tel handicap çi=conscrit tend à se diffuser à l ' être tout en­
tier transformé. en "personne handicapée". Cette approche de l'enfance en difficulté, 
qui tend à faire . d'un individu en difficulté le porteu:c d'une _;eule possibilité néga­
tive comme nous la nommerons., l'approche "ontologique". (3) 
Peu nous importe après tout la réalité d ' un .handicap: comme nous l'affirmons dans les 
Perspectices d ' Education Populaire : .. - :~-~ 

··1 'impo=tant- n'est pas . le problème des aptitudes 
=eçues à la naissance, :nais de savoir ce qu'on fera à pa:ctir d'elles" . "le problème 
des apti t'udes innées est en éàuca ·tion un fau x p:coblèine . . .. ce qui compte c'est de met­
tre tout en oeuvre avec tous les enfants pour développer au maximum toutes les poten­
·Uali tés et lorsque 1 ' on se lleurte à un obstacle chercher les moyens de le contourner 
ou àe le surmonter " . 

Or la ségrégation dans les c lasses spécialisées, l'étiquetage des enfants , sont des 
obstacles à ce développement : ils figent leur être, ils grèvent leur présent et leur 
avenir. Aussi pour des raisons d'efficacité, dans notre mission éducative, d'éthique, 
de conscience politique et sociale refusons-nous le système actuel de l'Enseignement 
Spécial, et préconisons-nous une autre approche du problème de l'enfance en difficul­
té que nous développerons surtout dans' la deuxième et troisième partie de ce dossier. 

(1): Rosenthal et Jacobson, Rosenthal et Jacobson, L'effet PygGalion , Paris, Casterman, 1969. 
(2): Cf bien sûr Maud Mannoni, L'enfant arriéré et sa aère , ou L'enfant sa ~aladie et les autres, etc ... 

Mi chel Lapeyre et ~1 arie-Jeanne Sauret, le sujet dit débile, le clinicien et la psy.chanalyse, in 
Homo XXII, no spécial: regard~ sur la débilité mental e , Toulouse le Mirail , l982. 

(3): A. Philip , Les cahiers de Beau~ont, n° 21, spécial intégration , mars 1983. 
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L~ Approche actue ll e de l 'Enseignement Spéciol: 
l'approche ontologiQue 

Certes nous insistons beaucoup sur le problème de l a pseudo-débilité, sur le faux 
handicap, sur la médicalisation des différences. Il n'y a pas là que des raisons sta­
tistiques. Significatif est par exemple cet extrait d ' un article de M. le Docteur La­
dreyt- Ponchon , président de l ' Apajh, à propos de l ' intégration: "nous excluons de no­
tre propos - non par méconnaissance , mais pour mieux définir le sujet - les enfants 
en échec scolaire , les enfants dits faux-débiles , ceux en difficulté d ' origine socio­
culturelle" . Dans les di scours officiels (circulaires de janvier 82 et '83) , même si­
lence. On intègr erait les "handicapés". 

Alors pourquoi A LA FOIS cette volonté d ' assimiler l ' enfant difficile à un handica­
pé , dans les textes ségrégatifs , et ce silence c urieux dans les textes "intégra­
tifs" ? 
Paradoxalement on peut penser que l' int égration des handicapés physiques et mentaux 

graves remet moins en ques t ion l ' Education Nat ionale telle qu ' elle est que l ' intég~a­

tion des enfants en grave échec scolaire ou en di fficulté relationnelle impor~ante. 
En effet celle- là doit se poser en t ermes de moyens e t de soutien t r ès spécifi que , 
tandis que celle- ci entraînerait un changement g l obal dans l ' école. 

Nous sommes en accord avec le Dr Ladreyt Ponchon quand il parle d ' une "approche po­
sitive du problème des c l asses de p erfectionnement , à ne plus considérer comme des 
classes poubelles . . . on pourrait , en y adjoignant un sout ien adéquat, utiliser l ' ins­
trument des classes de perfectionnement comme un pal i e r dans 1 ' i nt égr ation des en­
fants handicapés " (et non comme un moyen de parquer "des enfants e n échec scolaire 
ou . en échec social " ) . Il a raison alors de réclamer non seulement le maintien mais 
le développement de ces struct ures: nous relaterons une expérience de ce type où la 
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classe spéciale devient classe intégrative. ·mais "intégrer" les enfants qui y sont 
actuellement s uppose. que l'école qui les a rejetés ait changé : à l'école de s'adapter 
aux enfants, non l'inverse. Da ns la mesure où la seule approche concrète actuelle du 
problème de l'intégration est une approche en terme de moyens et de soutien, nous di­
sons qu ' il n'y a aucun changement réel entre le discours "intégra tif" et la réalité 
"ségrégative" . Nous ne ô.isons pas que le soutien est en soi négatif, bien au contrai­
re, il peut avoir un effet des plus heureux, mais qu'il n'est qu'un leurre sitôt .. . 
qu'il est seul en jeu. Il s 'agit toujours d'adapter . l ' enfant à un système qui· n'est 
pas fait pour lui , mais qu ' il subit. L ' enfant est toujours pensé en terme de manque 
à combler: les programmes démentiels , les contenus inadaptés, la pédagogie verticale 
et élitiste n'est pas remise en question . 

A cette illusion èu soutien correspond le mythe égalitaire . L'intégration n'est pas 
pass ive, on s'intègre autant qu'on est intégré, il est faux de croire que 1 'école 
puisse tout compenser , tout permettr e à tous, chaque enfant a des possibilités et des 
démarches différentes, selon son histoire, on ne peut dispenser à tous , de la même 
manière le même enseignement. La seule possibilité d'Intégration réelle réside préci­
sément en une différenciation des apprentissages, des démarches, ce qui nécessite une 
véritable révolution pédagogique. Le discours intégratif qui vise à faire croire que 
par un soutien approprié on donnera à tous les mêmes chances sans remodeler profondé­
ment l'école n'est qu'un avatar du discours totalitaire de l'école . Nous disons aussi 
que l ' Intégration ne doit pas être uniùvellement. Intégrer c'est remettre en question 
les systèmes de l ' enseignement: pas seulement le macro- système (école, société, régime 
économique . . . ) mais les micro- systèmes: cette classe, avec ce type de pédagogie, de 
relations sociales , dans cette école, avec cette équipe , ces parents d ' élèves, cet 
environnement. 

En définitive , dès l'origine , et jusqu'à l'pproche la plus récente et la plus appa­
remment progressiste, l'Enseignement Spécial sui t un modèle implicite, basé sur l'ap­
proche ontologique . Il s 'agit de reconnaître quel type de handicap est celui de l'en­
fant, handicap que l'école aura ensuite à prendre en charge, soit sur le mode de l'e~ 
clusion, soit sous celui du soutien (c'est-à-dire en général d'une exclusion tempo­
raire). C' est oublier que le système lui-~ême a une part dans l'inadaptation de l 'en­
fant (on est inadapté à un système), que le système qui vit actuellement sur une ex­
clusion explicite de certaines catégorie~ d'enfants àevra se modifier profondément 
s'il veut les accueillir différemment. tJous y reviendrons. 

L'Enseignement Spécial fonctionne actuellement sur un modèle impli'<i'.te à 7 niveaux 

l: -- Dépistage du handicap de l ' enfant 

2 : __ Soutien à 1 'extérieur du groupe 

3: ·-- Classe spécial·e + 

intégration. à temps partiel 

4t-- Classe spéciale "fermée" 

. 5: -- Etablissement Spécial 

6> - - Hôpital 
/ 

7: - Soins à domicile i 

/ 
/ 

/ 
./ 

Il n'y a pas de tentative d'adaptation de l'école à l'enfant, mais évaluation du n~ 
veau pré-existant où placer l'enfant: l'enfant est toujours le porteur unique de son 
échec, il n'y a aucune approche systémique de celui-ci. Avec une telle approche, l'I~ 
tégration ne peut donc effecti vement être pensée qu ' en termes de moyens et de spécia­
listes: c ' est-à-dire d'entrée dans les écoles des équipes rn6dico-éducatives, et de dé-
veloppement des Gapp comme structures de soutien de l'enfant~ ce n'est en partie . . . 
qu ' un aspect du nouveau partage de l'enfance inadaptée , il y a un marché nouveau . .. à 
saisir. la nécessaire Intégration de lenfance handicapée confirme l'exclusion et la 
médicalisation des enfants en échec scolaire. 

Avant d'Intégrer arrêtons de désintégrer . 

Remettre en cause l'enseignement spécial c'est remettre en cause l'enseignement banal . 
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Il ne suffit pas de décréter "mort aux structures ségrégatives", il f aut aussi pro­
poser . une stratégie de remplacement , qui amène un changement globc:.l dar1s l ' école , 
dans cette école précise; nous ne voulons pas non plus fuir vers des "le!?demains qui 
chantent" bien hypothétiques. 

Les structures de l'enseignement spécialisé ont permis et permettent à ce jour cer­
taines réussites remarquables grâce à des moyens différents (effectifs, formation 
parfois meilleure des maîtres, pédagogie en principe plus individualisée, plus graEr 
de souplesse dans les contenus d'enseignement, etc. ) : nous ne souhaitons pas que 
l'Intégration se fasse au détriment de ces réussites, et donc des enfants. Ce que 
l'enfant peut trouver en classe spéciale, il faut qu ' il en trouve au moins l ' équi ­
valent en classe banale. 

Pour bien comprendre l'enjeu de ce débat, nous a l lons maintenant nous attacher 
à mieux décrire ce que sont les grandes structures de ! ' Enseignement Spécial . 

~ 
• 

~ 
l'if R. pouA t€ n 

- c::J 

~ 
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LES STRUCTURES · 
• 

1 . ~\ 
, 

DE &:ENSEIGNEMENT 

SPECIALISE 
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2.1: Structures de l •AI s: 
Orientat ion et glossaire 

On peut se représenter le système scolaire français comme un arbre à escalader, les 
plus hautes branches étant réservées à l'élite - future et présente - soit un peu 
moins de 30 % des . . enfants d ' une classe d'âge . Est-il vraiment utile de rappeler ici 
les tableaux dé statistiques qui montrent le faible pourcentage d'enfants d'ouvriers 
en Université, ou qui ont même la chance de pouvoir se présent er · au "diplôme .t .erminal 
de la ·scolarité secondaire, le baccalauréat ? Est- il encore nécessaire dé·'" rappeler 
que l'examen n'est pas la sélection véritable , que celle-ci a eu lieu bien antérieu­
rement ? Apparemment oui, à l ' heure où un ministre prêche l'éiitisme républicain et 
étéblit ou rét ablit des diplômes ... Il pa ràît que celà, c ' est du bon sens. OÙ est, 
dans celà, le discours de raison ? 

L ' orientation des enfants procède de cet élitisme implicite (et maintenant explici­
te ) au système scolaire français. 

Les structures de l'AIS, si elles ne sont pas simplement des éléments de cette hié-
rarchisat ion, sont aussi prisonnières de celle-ci. Dans les 

classes de l ' école mythiquement égalitaire, l 'enfant qui n 'est pas capable de se con­
former et de se normaliser, l ' enfant exceptionnel , par un han,dicap, un décalage cul­
turel, ethnique , par difficultés psychologiques importantes est rejeté en marge des 
classes, et souvent évacué ve rs le système de l ' enseignement spécialisé . 

Pour cette orientation, les rites d ' exclusion sont b i en connus . Il s ' agit d'a­
bord de circonscrire le ·''.handicap" de l'enfant , so i t après l'apparition des difficul­
tés, c ' est-à-dire après signalement par l'insti t uteur, soit préventivement: dépista­
ge précoce. 

Nous n'insisterons pas trop sur les dangers d ' un tel dépistage, dont nous avons 
déjà en fa~t brossé les grands traits plus haut . Il nous faut signaler cependant les 
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dangers du fichage mis en place à différents niveaux de la vie de l'enfant. Il com­
mence dès la naissance ( 1 ) : le carnet de santé suivi par le dossier scolaire , les 
dossiers annexes multiples, qui sui vent l'enfant de sa première scolarité : j usqu ' à 
l'orientation. On pourrait penser que ces dossiers sont anodins, que leurs objectifs 
essentiels sont l'établissement de statistiques d'ordre général. Dans la réalité, ces 
documents regroupent essentiellement des renseignements d'ordre comportemental , so­
cial, familial, professionnel et médical. Les critères reconnus sont par exemple la 
nationalité, la profession des parents, les familles nombreuses ou les mères céliba­
taires , elles- mêmes classées suivant leur âge (moins de 17 ans). S'il est statisti­
quement exact et bien connu des travailleurs sociaux e t des pouvoirs publics qu'être 
étranger, chômeur, jeune et mère célibataire a pour corrolaire fréquent des ressour­
ces insuffisantes , de mauvaises conditions de logement et de travail, cela ne veut 
pas dire que tout enfant né dans une famille de ce type court obligatoi rement un ris­
que . Il est scientifiquement aberrant d'appliquer à l'individu des conclusions globa­
les mais non générales. Il est socialement dangereux .de le faire, par l es effets "ra­
cistes" pernicieux qui peuvent être induits. Ceci dit, s ' il est bien évident que la 
psychologie scolaire joue un rôle important dans ce fichage , il serait faux et injus­
te de la ramener à ce tri. On sait quèpien des psychologues scolaires s'opposent à 
cet aspect de leur profession et tentent ' de travailler àutrement (2). 

Une fois l'enfant "signalé" par l'instituteur, puis "testé", par le psychologue, 
son cas sera examiné par une commission d'orientation: la CCPE, pour 1 'orientation 
dans les classes spéciales de l'enseignement primaire, la CDES (Commission départe­
mentale de l'éducation spécialisée) . Il existe encore une autre commission qui les 
prolonge, et qui délivre le "label Handicapé" aux jeunes adultes, la COTOREP. 

Prenons l'exemple de la CDES : La CDES propose aux familles une orientation qui peut 
être : 

1: Un placement en établissement spécial i s é 
2: L'attribution de l'allocation d'éducation spéciale 
3: La prise en charge des frais t hérapeutiques 

La composition d'une CDES est la suivante (décret du 15 décembre 1975) 
. . 

12 membres nommés par le préfe t pour 3 ans renouvelables ; 
3 personnes proposées par la DDASS, dont un médecin; 
3 personnes proposées par l'I . A. 
1 personne ayant des responsabi l ités dans un établissement; 
2 personnes désignées sur proposition des associations de parents; 
- Les représentants des administrations ( IA~ Préfecture, etc ... ) 

Commission administrative, la CDES peut décider de l'orientation de la personne; 
que se p~sse-t-il en cas de refus de cette orientation ? Il y a recours .. . devant la 
même CDES , et en cas de refus réitéré , devant la commiss i on des contentieux de la Sé­
curité Sociale, instance éducative, s ' il en est!!! 

En cas de refus de l'intéressé lui- même ? 
. Quand tient-on compte du désir de l ' enfant ? 

L'enfant reconnu inadapté est donc orienté vers la structure adaptée à son cas. On 
peut remarquer que cette orientati on se place essentiellemént dans 2 périodes 

- Fin de la maternelle jusqu'au CE : orientation en classe de perfectionnement 
et en IMP, essentiellement 

- Fin de la scolarité primaire : orientation en SES , en IMP - IMPRO. 

Nous allons tenter de faire le tour de ces. structures différentes, dont l'essen­
tielle ressemblance est de répondre au souci de "reconnaître l'enfant par son handi­
cap". 

(1) : cf à ce sujet les contributions au Colloque de Nan t erre, 1983, "Droits et pouvoirs des enfants et des 
adolescents" atelier "droit au secret", rap.porteu r Denis Mor in ( Edit . CEL); voir aussi le dossier de 
nos amis de la CSF (Conf. Synd. Fam.) Dossier scolaire: la fin du secret ( 53, rue Riquet 75019 Paris) 

(2): cf Gérard Chauve au , chercheur au CRESAS, "Quelle psychologie scolaire''in Chantiers, 1980. 
G. Chauveau décèle 4 grandes attitudes dans la psycho . scol: Tr i age des anormaux, Or ientat ion et sé­

le.:.ction profession., psycho-pa thologie clinique, Observation des anormaux et s 'in terroge: enfermé dans 
une "approche individuelle", le psy . Sc. ne do it- il pas s' en délivrer pour une psycho-socio-pédagogie de 
l'école, et agir dans le milieu de vie-école de l ' enfant (étude des pédagogies pratiquées, e t c .. • ) 
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Avant de nous lancer aans l'étude des structures de l'AIS, un guide du voyageur 
est nécessaire. Qui ne se découragerait pas devant la profusion des sigles ? 
Aussi, d ' une part présentons-nous au lecteur une visualisation "arborescente" de no­
tre ministère de la rééducation nationale , d'autre part un glossaire (incomplet) . . ) 
des principaux t ermes et sigles utilisés. 

-------·-·· .. ···-···--···- ·-··· PETIT GLOSSAIRE DE L'ENSEIGNEMENT C:PECIALISE --·---- ··-.. -···----·-··-·-- .. , . . ·---~----·---·---·-·-·····-·----·--·-.. --··--···-----···---··---·-·--·--·-·-··-·-................. ::: ........ ____________ -·r 

t 
l 

(i)Les principales structures d'accueil: 1 
A En primaire : - Classes d ' adapatation (placement temporaire,en princi­

pe, sans recours à une com.~ission d'orientation). 
Classes de perfectionnement, pour Déficients !ntellec­
tuels légers et moyens , passage par la CCPE (commis­
sion de circonscription) . 
CLIN , la classe d'initiation pour les non francophones 
n ' es·t pas une structure de 1 'enseignement spécial . .. 
pourtant les problèmes de réintégration lui ressemblent 

En secondaire: SES , ou Sections d'Education Spécialisées, de la 
6° à la vie en principe active, dans un Collège 
d'enseignement secondaire . 

B Les établissements : 

dans l ' Education nationale 

au ministère de la Santé : 

ENP, ou Ecole Nationale de Perfectionne­
ment pour garçons en général , de la 6ème 
à la vie active . 

. IMP: Institut Médico- Pédagogique de moins de 6 ans à 14 ans (voire 16) 

.II"1PRO: la suite du précédent (Institut Médico- Professionnel . 

. IME: Institut Médico- Educatif, le mélange des deux . 

. IRPP: Institut de Rééduca·tion Psycho- Pédagogique . 
. Etablissements pour TCC: troubles de la conduite et du comportement 
. Etablissements pour IMC : i nfirmes moteurs-cérébraux . 
. Déficiences sensorielle> 
.Déficiences motrices 

c Ecoles spécialisées : 

.Ecoles National es de premier degré . 

. Ecole~ autonO<rtes de perfeetionnement . 

. Toutes les deux dépendent de l ' Education.Nationale. 

D Structures particulières 

@ 

. GAPP: Groupe d'Aide Psycho-Pédagogique, groupe de "soutien" dans 
l ' école élémentaire 

. CMPP : Centre !1édico- Psycho-Pédagogique, soutien du même nom, sous au­
torité médicale, hors éducation nationale . 

. Ecoles de ?lein. air , clinatiques, de post- soins, de cure et post- cures 
Les Commissions : 

CCPE: Coill.l~ission de Circonscription de l ' enseignement préélémentaire 
et élémentairer 

CDES: Commission départementale de l ' Education Spécialisée, 
CCSD: Commission de Circonscription du Second Degré, 
COTOREP: Côrnmission Technique d ' Orientation et de REclassement Profes­

sionnel. 

On en passe ... 

-.. -.... .--........ ......... ---·-- -·-·--···-·-·-··--·---- ·-·------~-----· ---~ ! 
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Z~ Classes de perfectionneraent et d'odoptotion : 

. ~~E!:~.!_!!~~~~E.~S~~-
Les classes de perfé~~ionr.ement ont donc eté créées, nous l'avons vu , en 1909 . . . 

même si leur développement est beaucoup p l us tardif . Elles fondent leur .. recrutement 
sur la notion de quotient intellectuel et sont donc liées à la naissance ,de l ' éche l le 
métrique de l'Intelligenc:e . Elles avaient pour but explicite d'apporte:r "·u'~~ - ~.ide à 
des enfants qui ne parvenaient pas à apprendre à lire ou à compt~r, ou qui y parve­
naient avec plusieurs années de retard. 

La création de ces classes a donc été une manière de prendre en compte des en­
fants en difficulté et les conditions qui y règnent sembl ent plus favorables qu'ail ­
leurs : . effectif réduit; 

.pas de normes impératives; 

.place en p rincipe importante accordée aux · activités manuel les., physiques :et 
esthétiques; 

.maître qui a reçu une formation complémentaire d'un an dans un centre spé­
cialisé (à partir du moins de la création tardive de ceux- ci) . 

Il est bien certain que ces classes ont permis à beaucoup d'enfants en s i tuation 
d'échec scolaire de mieux profiter de leur scolarité et de s 'épanouir bien sup~rieu­
rement à ce qui aurait été, et probablement est, possible dans une classe chargée et 
à pédagogie et programme non-individualisés . 

De même la c réation des classes d'adaptation au niveau de l'enseignement p r imai­
re en 1970, a permis de diversifier l 'éventail de l'ac tion en reconnaiss ant le carac­
tère évolutif et non- ontologique du Q.I.. L'apparition de la notion de . soutien et 
l'implantation progressive d..:s GAPP a aussi. permis un trava il en équipe plus réel, 
dans l'école élément~ire . Il existe ainsi deux moyens d'action nouveaux , qui ne né­
ces~itent pa~ ~~-~~co~r~,à_la çorr.~ission d'orientation : soutien par les GAPP, ou pas ­
sage dans une CJ.asse d' adapta'cïo.-i : · 

Actuellement il semble que, la plupart du temps localement, .mais aussi au minis­
tère (déclarations de M. Savary en janvier 82 et 83 ... nous nous interrogeons sur le 
silence qui prédomine depuis) , un mouvement se dessine qui tend à remettre en cause 
la classe de perfectior.nement et à ouvrir les classes d'adaptation'· et ce surtout en 
fonction du caractère ségrégatif qui leur est propre . De même l'orientation sur la 
base du Q. I. est refusée par certaines équipes de psychologie scolair e, mais celle­
ci reste do~inante. 

Bref si l'augmentation du nombre de classes spéciales, en primaire comme ail­
leurs, a été due en grande partie à l ' action des mouvements syndicaux, des organisa­
tions de parents de handicapés, ou de ha~dicapés, celles- ci s ont actuellement remises 
en cause dans ce qu ' elles sont devenues, ce qui ne signifie pas pour autant qu'il 
faille y voir les "bagnes pédagogiques" que commodément on croit pouvoir dénoncer . 

~~~~~~~!~-~~~-~.!~~~~~-~~-R~E!~~!!~~~~~~~!-~!-~~~~~R!~!!~~· 
Les textes définissant les classes de perfectionnement et d'adaptation vont sou­

vent dans le sens que nous recommandons (individualisation, expression, communication 
et même coopération et journal scolaire) et reconnaissent, malgré un abord trop "tech­
nic i ste", bien des méthodes qui sont l~s nôtres (sans citer Freinet, bien entendu, 
mais enfin, qu'importe le flacon, pourvu qu'on ait l'ivresse .. . ) . Le terme autoges­
tion apparaît pour la première fois , ce qui constitue une indéniable ·avancée t héor i ­
que. 

Cela crée une première arilbiguïté : la Pédagogie Coopérative devient une méthode 
de rééducation , ce qui contribue à la mettre à l'écart. Le texte sur les classes d'a­
daptation dit par exemple " "Le souci de l'efficacité doit rester prédominant, il 
conviendra, dans la période qui précède la réintégration dans la scolarité normale 
de familiariser l ' enfant avec le style de tr.avail auque],. il sera . confronté~'. On pour­
rait ainsi commenter: "après un temps passé à une pédagogie ·qui l'aura stimulé, le 
retour aux choses sérieuses arrive . fini le plaisir" . 

Ces classes présentent dans le système scolaire actuel des avantages indéniables 
Toutefois elles ont aussi de multiples aspects négatifs : 
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- La mise à l'écart dans un cursus scolaire ségrégatif dont l'enfant ne sortira pas 
avant la fin de la scolarité obligatoire, dans la majorité des cas , pour devenir 
au nieux un apprenti, et plus souvent un chômeur sans formation valable (cf supra : 
les SES ) . Elles prêtent le flan à toutes les critiques bien connues sur le rôle so­
cio- économique dans une société capitaliste. Nous n'avons pas ici l'intention de 
résumer Beaudelot et Establet ou Bourdieu e~ Passeron , références indispensables. 

- L'étiquetage de l'enfant qui "d'enfant en difficulté scolaire" devit:nt un "débile", 
voire un "fou", un "arriéré" , pour ses camarades, pour ses parents, pour l es ensei­
gnants et aussi souvent pour lui- même . Bien souvent ces classes sont devenues, au 
niveau élémentaire, le fourre - tout des cas difficiles; - disciplinair es, comme nous 
l'avons déjà pointé. -

- L 1 existence même de c es c lasses , l e simple terme d ' adaptation , témoignent que ... 
c'est à lenfant de s ' adapter au système et non l'inverse . 

- Autres problèmes: aggravation possible des difficultés personnelles , par addition 
des difficultés de chacun, avec création d'un climat pertur . .bé. Le manque d ' élé­

. ments moteurs parfois ressenti empêche peut- être une certaine stimulation. Ces cla~ 
ses font partie de ce qu'on pourrait appeler le "mythe de l'homogénéité" , or nous 
pensons que toute classe e s t nécessairement hétérogène . 

La classe de perfectionnement-adaptation ne répond pas non plus à sa mission pour des 
raisons liées à la pédagogie et à la format ion des maîtres. Quelle formation réelle 
est donnée dans les centres CAEI ? Sinon la reproduction du modèle magistral ? 

Beaucoup de classes spécialisées ne répondent pas à la pédagogie recommandée qui prô­
ne l'individualisation . Bien souvent il y règne une ambiance élitiste, comme dans 
l'enseignement banal et les i ndividus y sont embarqués sur l e même rythme. Certes, 
dans ces classes, il est plus facile qu'ailleurs (et plus nécessaire également ) d'in­
nover, d'adapter sa pédagogie , mais i l ne faut pas se laisser aveugler par l'illusion 
que toutes les classes spécialisées sont forcément des classes "où l ' on revit" . 

~!!!~~~!!~~-~~-~!~~~~-~~-R~E!~~!~~~~~~~~!=~~~E!~!~~~ 
Les classes spécialisées sont donc le lieu d'une contradiction pénible . I ' ne suf­

fit pas en effet de considérer à priori que tout ce qui se fait est en so:.. vicié par 
les tares du système ni de méconnaître les aspects négatifs de ce type de classe. 

En fait il semble que la pédagogie qui y est possible n'est justement pas une péda­
gogie spéciale. Notre éducation n'est pas une rééducation, c'est ce que nous souhai­
tons dans les classes normales pour tous les enfants : 

CE QUE L'ENFANT FAIT EN CLASSE SPECIALE 
Il doit pouvoir le realiser en classe banale 

·: En fait le premier problème de cette structure est . . situé en amont d'elle- même . 
C'est celui d ' une pédagogie qui, privilégiant le forçage au niveau des contenus, au 
détriment des besoins d'éoanouissement global de la personnalité, au mépris des ac ­
quis des sciences de 1 'éducation a rejeté certains enfants, a posé des interdits 
quant à leurs interrogations fondamentales. 

Auss i dit-on souvent des enfants des classes de perfectionnement qu 'ils sont 
plus "naturels" que les autres: est- ce à dire que dans les autres classes on n'a pas 
le droit de l'être ? Nous ne voulons pas pour autant dire qu'il faille transformer 
1 ' écol e en "lieu de vie", mais qu'on ne peut dissocier les problèmes des contenus 
d'enseignement et celui des méthodes d'apprentissage , ~u ' on ne peut continuer à igno­
rer les acquis fondamentaux de la recherche, particulièrement en psychologie de l'en­
fant. 

Une autre grande série de difficultés, qui rendent parfois l'atmosphère de la 
classe étouffznte est celle qui tient à l'incompréhension quant à son rôle , ses élè­
ves , sa pédagogie . 

Incompréhension quant au rôle- de la classe spéciale: 

Les classes de perfectionnement et d'adaptation sont présentées aux parents et a ux 
enfants comme des classes de rattrapage, ce qu'elles p euvent être dans une minorité 
de cas . C ' est une illusion par laquelle bien des enfants et des familles vont se tro~ 
ver démunis quand l'impossibilité d'un r etour dans le cycle normal s'avèrera de plus 
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certaine, ce qui va entra î ner diverses attitudes qui peuvent s'interpénétrer : 
~ejet de l 'enseignant d'abord, par refus d'accepter l ' échec de l'enfant" si le rat ­
trapage n 'a pa s lieu, c'est un mauvais enseignant . 

- Rejet de la classe de per;: "mon fils ne restera pas dans c ette classe d'imbéciles~ 
- Culpabilité des enfants, éventuellement des parents face à son échec. 

Tout cela pouvant entraîner passivité ou agressivité réactionnelle de l a part de 
l'enfant. 

Incompréhension quant aux élèves : 

Les :enfants sont perçus comme "fous ". Tout l'échec est mis sur leur dos : ils 
sont tarés, imbéciles, débiles. . . Une croyance vague, a rchaïque , mais . te-lila~c:e, en 1 'hé­
rédi té de l'Intelligence, teintée de mépris et de pitié, , révèle une analyse défectu­
euse quant .'au rôle :sociO...f)Olitique de · l'école {par exemple dévaloris·ation des cultU-
res . differe~tes, "prèc~s~us de dévalorisation àut o- dévalorisation . . . ) . . 

Cette incompréhension e"t ce rejet plus ou moins ma rqués, p lus ou moins conscÎents, 
se traduisant dans le langage des enseignants, des autres ~lèves, des enfants eux-mê­
mes, comme l 'illustre l' exemple s uivant : 
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L'institutrice de la c l asse de 
perfectionnement est absente . Un 
remplaçant a en c harge ses é lèves. 
Un autré maître de 1 'école, en 
classe normale cette fois·, vient 
à manquer durant cette période. 
Automatiquement, le remplaçant 
s 'occupe de sa class e et l es en­
fants de "perf" sont répartis .. . 
dans l es autres sections . "Pour 
ce que feront tes élèves sera- t ­
il di t à l'institutrice de leur 
classe à son retour, de toute fa­
çon ça ne changera rien" . Réac­
tion du remplaçant: ''.Ça s era tou­
jours mieux qu'avec des imbéciles 
pareils ! '' 

Plus grave encore, les enfants de ces classes deviennent le s upport de fantasmes di­
vers, on leur attribue les sottises présentes e t à venir (phénomène du "bouc émissai­
r e " ) ; ains i on a pu entendre, parlant de petites filles de 7 ou 8 ans : "La Sandra , 
elle fera comme sa mère, e lle en aura un dans le ventre" . L'enfant est inscrit dans 
un avenir dévalorisé, un cercle s'installe aisément: celui de l'insupportable car in­
supporté. 

Incompréhension quant à la pédagogie de ces classes : 

Du coup la classe spéciale est conçue comme une garderie, un luxe inutile ! Ail­
leurs on donne du savoir, en perf~ on joue . La pédagogie différente est conçue comme 
la pédagogie des fous, ce qui permet de ne pas s ' interroger outre mesure. 

Bien qu'incomprise dans sa pédagogie, rejetée topologiquement aux l i sières recu ­
lées des groupes scolaires, elle e st, en fait indispensable aux coll ègues du "banal", 
ne se rait - ce que pour se débarrasser des "pénibles" qui culpabilisent et fatiguent 
tant ! 

Un exemple de cette incompréhension ? Une technique de dessin e s t empruntée à 
une classe de perf, elle devient dans la classe banale voisine, leçon collective: les 
arbres dessinés sont tous identiques et le maître dit des arbres plus origi naux des ­
sinés par les enfants de la classe de perf, "ce .ne sont pas de vrais arbres, leurs 
troncs ne sont pas de la même coul eur " (sic ) . Il e st bien évident qù'-une t e l l e incom­
préhension est présente à des degrés bien différents . Elle se traduit en tout cas par 
une ségrégation et une dévalorisation des enfants des cl asses spéciales par l e6 au­
tres élèves; ce rejet est particulièrement net au niveau des enfants des classes bour:. 
geoises qui ne font guère légion dans le cycle spécialisé . Problèmes socio- culturels 
donc, mais aussi problèmes raciaux. 

Du fait de tout cet appareil d'apriori et de rejet qui tourne autour des clas-
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ses de perfectionnement, on y oriente les enfants souvent très tard, sauf s ' ils sont 
génants, avec un peu plus de deux ans de retard. Il serait illusoire de vouloir réin­
tégrer ensuite un enfant qui aurait alors de quatre à cinq ans de retard. 

Conc lus ion 

Dans le cadre scolaire actuel, la classe d ' adaptation et la classe de perfec-
tionnement peuvent être un MOINDRE MAL car elles permettent : 

D'éviter la souffrance au ·fond de l a classe de certains enfants, "dù moins pour un 
temps, mais en entraînant souvent une dévalorisation- autodévalorisation réactionel­
le au "marquage" que constitue l'entrée dans ces classes. 

La s écurisation de l'enfant; son déblocage, une prise de confiance en soi, la matu­
ration, l'expression . . . si il y est pratiqué une pédagogie diffé rente et une vie de 
groupe ac cue illante . Paradoxalement ce caractère positif des classes spéciales ren­
force leur isolement. la classe de perfectionnement comme celle d ' adaptation est 
le surgeon normal d ' un système d'éducation incapable de pre~dre en charge les dif­
férences autrement qu'en l"es reléguant . Elles ont cet aspect positif d ' avoir j uste­
ment, e n cer tains lieux au moins, pu admettr e ces différences, bien que trop sou­
vent on y reproduise la non-pédagogie dominante. Il faut prendre garde de ne pas 
appauvrir, s ous un prétexte idéologique, même justifié, cette possibilité de prise 
en compte des enfants. 
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2.3: Les Sections d'Educotion Spécio l isée Cs.ES.> 

Les Finalités éducatives originelles . , , . . . 
- -------- ----- --- ------------------- D apres la circulaire du 27 .12.67, les sections 

d' F.ducation Sp:kialisée .reçoivent des élèves 
"déficients intellectuels légers" (Q . I. compris entre 65 et 80) ne présentant pas de 
handicaps associés importants . Il s'agissait (arrêté du 12 août 64) "de concevoir et 
d'éprouver un enseignement qui tienne compte à la fois des possibilités des enfants, 
des exigences de l'adaptation à la société, et du souci de leur développeme.nt person­
nel", en conjugant enseigne.ment général et enseignement professionnel. A la S . E.S., 
les élèves jugés trop faibles pour s'adapter à la scolarité d'une classe banale de 
C. E.S., puis de L.E . P . (Lycée d'Enseignement Professionnel), ont donc idéalement la 
possibilité de développer au mieux leurs potentialités . La S . E.S. serait donc, au ni­
veau du collège, le prolongement normal des classes de perfectionnement. 

Cependant la réalité ne correspond pas à ces finalités originelles . 

Les difficultés actuelles 

Evolution de la population scolaire des S.E.S . 

La population scolaire accueillie est devenue de plus en plus hétérogène . En 
plus du recrutement initial de "déficients intellectuels légers" sans troubles asso­
ciés importants, ont été accueillis un certain nombre d ' élèves qui avaient été anté­
rieurement accueillis en transition, et qui, du fait de la réforme Haby se sont cu­
rieusement retrouvés du jour au lendemain déficients intellectuels (on se rappellera l 'ac ­
croisse:nent spectaculâire des orientations en S.E.S. après la suppression des transitions) et d'autre . . . 
part des élèves en plus grande difficulté qui, jadis accueillis en IMP et IMPRO, nous 
sont maintenant confiés car les familles refusent de plus en plus ces orientations 
en établissements ségrégatifs et souhaitent l'intégration de leurs enfants dans un 
établissement de l'Education Nationale. Ces derniers ont des problèmes psychologiques 
scolaires, et souvent caractériels importants , mais il n'est pas question pour nous 
de les refuser et de créer ainsi une ségrégation à: l'intérieur de la ségrégation ; une 
hiérarchie du rejet. Dans la mesure où la SES peut permettre d'éviter des placements 
toujours plus traumatisants et ségrégatifs, cela pourrait être une mission importante 
au service des enfants les plus défavorisés. Toutefois , et nous y reviendrons, il 
faut disposer des moyens matériels, humains et pédagogiques nécessaires pour mener 
à bien une telle mission. Or aucun moyen nouveau n'a été offert ces dernières années, 
pour une telle prise en charge des "cas lourds", 1 1 effectif en particulier, et l'on 
sait pourtant que ce n'est pas notre coutume de pleurer après les moyens, est resté 
inchangé. Le climat s'est donc progressivement dégradé. La violence est trop souvent 
devenue le lot quotidien de la vie dans ces établissements, la concentration de jeu­
nes difficiles créant ce que nous pourrions nomme, après l'effet!Pygmalion, l'effet 
"cocotte- minute" . 

La S.E.S. face à la crise économique 

Ces dernières années, les difficultés se .sont accrues, rendant les objectifs 
d ' insertion soci ale et professionnelle de plus en plus difficiles à atteindr e. La 
crise du système scolaire, de la société, et, notamment, l'accroissement considérable 
du chômage des jeunes - frappant particulièrement ceux qui sont les plus démunis 
ont augmenté d 'une façon considérable les difficultés de tous les enseignants du col­
lège et les nôtres , dans la mesure où, pour l ' instant, la SES constitue la dernière 
étape de la vie scolaire de ces jeunes qui devraient comme jad is (période 1970- 1973) 
entrer dans le monde du travail sans problèmes majeurs, mais qui se trouvent actuel­
lement plus que jamais confrontés au chômage ou aux emplois déqualifiés . Cette vue 
pessimiste du j eune ne date d'ailleurs pas de sa sortie de SES , loin de là, par exem­
ple, dans cette classe de SES de la région bordelaise, c hez 5 des enfants accueillis, 
ces derniers étaient les seuls à partir "au travail" le matin, tous les autres, 5 pè­
res et 22 frères ou soeurs de plus de 18 ans restaient à la maison parce que chômeurs 
tout comme leurs mères .. . 

Avec moins de moyens intellectuels (relatifs à la scolarité actuelle), plus de 
problèmes personnels, la plupart de ces élèves quittent le système scolaire insuffi­
samment armés, et tellement dégoûtés d'une école qui les a rejetés depuis si long-
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temps que même la prolongation de la scolarité obligatoire ne serait ressentie que 
comme une brimadè. de plu's."· En même temps il y a .ici un double-bind, un . c.hoix ·contra­
dictoire et angoissant , l'inquiétude de la sortie de l' école sans perspectives moti­
vantes les insécurise, les inquiète, et parfois .les décourage et les fait régresse r 
en · fin de -scolarité. Les mentalités défaitistes et d'assistanc·e se développent, · in­
terdisant: ou stoppant les volontés d 'effort ou de progrès . 

~!!~~~!!!~~!!~!_E~~~~~2~9~!! 
Là formation professionnelle 
Il estariormal que nos élèves, plus jeunes et plus démunis que les élèves de LEP 

ne . bénéficient en 2 ans que de 936 h de formation professionnelle contre 1238 en LEP . 
On peut aussi chiffrer ainsi: ces élèves ne reçoivent que 2 fois 70 jours d 'atelier , 
trop courts pour une formation qui soit véritable et reconnue. Ne débouc hant sur au­
cun diplôme elle n'a aucune valeur sur le marché du travail. 

Bien que des sections dont les ateliers répondaient à un besoin réel s ur le plan 
de ce mat:ché, continuent maintenant à former des jeunes à des métiers dont on sait 
pertinemment qu'ils ne pourront les exercer, en "industrie de l'habillement" par exem­
ple, alors que la crise du textile interdit toute embauche, même d'élèves s ortant 
d'un LEP. Les filles sont encore plus défavorisées , la plupart du temps il n ' y a 
qu ' un ate l ier prévu pour elles , et il faut parfois se battre, quand elles souhaitent 
(ce qui n ' est pas toujours le cas ) s ' intégrer dans des sections "masculines". Là aus­
si le sexisme existe. 

Une diversification réelle est nécessaire, mais c'est surtout une amélioration 
en qualité et en quantité de la formation qui est à envisager, car toutes les expé­
riences prouvent que s'il y a maîtrise réelle d'une profession et acquisition d'une 
qualification professionnelle (ce qui n'implique pas forcément d ' a illeurs la réussite 
à un diplôm::ie), le transfert à une autre profession peut se faire sans difficultés ma­
jeures ni déqualification. 

La formation générale 

Doit-on encore insister sur l e manque de crédit s rendant toute initiative aléa­
toire ? 

Les mét hodes pédagogiques préconisées par l'arrêté du 12 août 1964 sont, comme 
nous l'avons vu pour les classes de perfectionnement bien souvent les mêmes que cel­
les que nous préconisons : mais dans combien de classes est- ce appliqué ou même sim­
plement envisagé ? On retrouve à ce niveau les mêmes ambiguïtés que celles que nous 
mettions à jour dans le cycle élémentaire ... 

Pour le développement réel de t e lles solutions, une réforme en profondeur de la 
formation initiale et de la formation reçue dans les centres CAEI est nécessaire. La 
Péd~gogie Coopérative, comme toute pédagogie, n'est pas un ensemble de recettes (de 
techniques) à appliquer mais repose sur un choix fondamental, sur des orientations 
sans cesse modifiées , ajustées, au sein d'une équipe. Mais combien d'équipes vérita­
bles existent en SES ? 

L'évolut ion des effectifs, l 'accueil des . enfants ayant de graves problèmes psy­
cholgiques (relevant parfois de la psychiatrie) nécessite une approche pluridiscipli­
naire qui n'est pas possible actuellement. En conséquence l 'enseignant , trop souvent 
seul dans sa classe , reste trop souvent démuni (y a-t -il beaucoup d'autres profes­
sions où un individu seul est "enfermé" 6 heures par jour avec des enfants "à problè­
mes" ? Pas chez les psychiatres en tout cas) . 

~~-~~~~~~-!!!~~!~!!_!~2!~~~~~~! : 
S'il est officiellement prévu que lors de certaines ac tivités , notamment sporti­

ves, les élèves de la SES pourront être au c ontact des autres élèves du CES et que 
les professeurs du collège pourront être à leur disposition, trop rares encore les 
établissements où cela se pr atique . Bi en souvent c e n'est qu ' une heure qui est donnée 
parcimonieusement, pour compléter un emploi du temps, et en fait d ' intégration, c'est 
un adulte différent qui prend en charge une classe de la SES sans que pour autant 
elle soit intégrée à d ' autres groupes . Il faut d ' ailleurs remarquer que le plus sou­
vent (cela changera-t-il en profondeur avec la réforme des collèges en cours ?) les 
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professeurs fonctionnent avec des classes, non avec des groupes "intégr a nt" des en­
fants de plusieurs classes "normales". 

On ne p eut ici éviter de parler des l ocaux : la SES est s ouvent isol ée dans des 
préfabriqués , surchauffés l'été, glaciaux l'hiver, dont l'état de dégr adat i on e s t 
parfois s candaleux . 
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A l'intérieur du CES, quand la SES est "intégrée" ce sont souvent des "c l asses 
minuscules ", voire quand ce n ' e s t pas dans ce qui était pré.vu à l ' origine pour s toc­
ker .. . les cartes de géographie. 

Fréqueemment la marginalisation des enfants de la SES est très forte e t l 'avenir 
barré qui les attend à la sortie, n'est pas sans renforcer les sentiments d'échec et 
d'isolement. 

Certes certaines expériences pilotes sont menées (Pacte, PAE) , mais r estent à 
généraliser , en les intégrant dans des projets aducatifs globaux et non en les consi­
dérant comme des moments particuliers, même privilégiés . 

Ce bilan n'est pas à proprement parler réjouissant ... Nous ne voul ons pas dire 
pour autant que rien ne se fait, ou que tout se fait mal, bien au contrai r e. 

Mais il n'est pas question de sombrer non plus dans le pédagogisme : dans ces 
conditions difficiles , ou UBU est roi, on peut quand même vivre et travailler , 
cependant , les difficultés inhérentes à la s tructure montrent l'ampl eur du cha n­
gement à opérer . 

Z~ Les Ecoles Uotïonoles de Perfectionnement : 

A/ Intr oduc tion 

Qu'est- ce qu'une Ecol e Nationale de Perfe ctionnement : ENP ? 

dans la mesure où ce type d'~tablissement reste assez rare : on en compte un peu 
moins d'une centaine en 1984 , la connaissance qu'en ont les enseignants reste vague 
et floue. 

Historiquement, les ENP trouvent leur or i gine dans les "centres de Jeunesse" 
créés par le gouvernement de Vichy en 1941/42: il s'agissait d'établissements rece­
vant les adolescent s d i ts "en perdition", ayant pour but.de les préparer à un métier 
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et de les éduquer selon l'idéologie de l'époque: "Travail, Famille , Patrie". 

C'est la loi budgétaire du 31 décembre 1951 qui tra~sforme ces cent res en E. N.P. 
établissements d ' état; il s ' agit, à cette époque , d ' établisseI:lents se t rouvant à Pa­
ris, · ·fonctionnant en externat ou dans la région parisienne avec internat ainsi que 
quelques uns se trouvant en province. 

Les modifications essentielles , qui régissent encore les ENP actuellement , da­
tent de 1965. Depuis cette date , les ENP recrutent les enfants à douze ans; ce sont 
des internats qui recevront (circulaire du 21/9/65) des enfants "déficients intellec­
tuels" qui sont en même temps des cas sociaux, dont la situation familiale nécessite 
un placement en internat et "dont la débilité s'accompagne de certains troubles asso­
ciés". 

r~ous pouvons , ~onE ... n<:>.t~:i:: ... 12.~-~~~.~.~.:r:.~ __ :c>9.~!1.ts _ .. ~~:E?S>E.~~.!.11:.~ ... : 
- .,_ ·- --· ···-

-L'internat est envisagé comme un ~oyen palliant les éventuels manques des seul s en-
seignements général et professionnel . 

- Les ENP ne sont pas conçus cor.U<te des établissements mixtes : l'évolution vers la 
mixité dans les nouvelles ENP est récente (première normalisation en 1973/74) . 

- ce type de structure reste minoritaire bien que les ENP reçoivent le même type d'é­
lèves que les U1E (officiellement les "débiles légers et moyens" ). 

B/ Le recrutement 

D'abord national, puis régional, le recrutement est maintenant départemental. 
Il s'opère à partir des Commissions de Circonscription (CCPE) qui instruisent les 
dossiers, puis les transmettent à la Commission Départementale à laquelle incombe 
l'orientation des enfants et des adolescents vers l ' ENP (CCSD) . 

Le recrutement est donc essentiellement dé9artewental. L'internat permet de sco­
lariser des enfants en sit uation d ' échec scolaire, qui ne trouvent pas de s tructures 
d'accueil spécialisées proches de leur domicile e t des enfants dont les condi tiens 
de vie familiale sont déficientes. L'orientation s'effectue généralement à douze ans, 
voire à quatorze ans, âge de l ' entrée en enseignement professionnel; étant décidée 
à partir du dossier, il est à noter qu ' elle prend énormément en compte le QI de l ' en­
fant. 

L'effectif théorique des ENP est. de 150 élèves dont 120 internes. Mais en réali­
té, cet effectif est variable, actuellement, surtout à l ' internat . Chaque ENP cherche 
à répondre aux besoins locaux et départementaux, l esquels varient suivant l'implanta­
tion; la localité , les options professionnelles enseignées et également la conception 
éducative de l'établissement. 

C/ Les structures administratives 

Etablissement d ' enseignement primaire public, 1 'ENP repose sur des s ·tructures 
administratives que le décret du 28 juin 1956 a définies en énumérant les personnels 
qui en assurent le fonctionnement. L ' ENP dispose : 

- d'une équipe de cadres : 

.Le chef d ' établissement: c'est un enseignant des cadres instituteurs spéciali­
sés. Il est à la fois di recteur de l ' école e ·t responsable administratif . 

. Un attaché gesti~nnaire, comptable public, gère les finances et. dirige le per­
sonnel de service . 

. Au côté du directeur , deux adjoints pédagogiques immédiats: 
- Un éducateur principal , ins tituteur spécialisé auquel sont confiées la 

responsabilité de l'internat et l ' animation de l ' équipe d'éducateurs en 
internat; il est à noter que le statut de l'éducateur principal n'existe 
pas dans les textes: il ne se différencie pas de celui des éducateurs. 

- Un chef des travaux, responsable de la format i on professionnelle . 

- d'une équ.i.pi:. d 'e'ïlse.. <.anants : 
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. Les professeurs d'enseignement technique (atelier.s , chef des .travaux et dessin 
technique); ils ont la même formation que leurs collègues exerçant dans les LEP. 

.Les instituteurs ; ils sont appelés à des interventions pédagogiques différentes 
Le décret du 28/6/1956 distingue : 

- les instituteurs spécialisés , chargés de l ' enseignement général (7 en gé­
néral). Ils prennent en charge les jeunes pour les activités de . classe 
concernant les apprentissages dits fondamentaux. 

- les instituteurs non spécialisés, chargés des fonctions de "surVeillance 
et d'éducation" (16 en général). 

Une discrimination est faite entre ces instituteurs et une hiérarchie établie 
entre eux. Cert es , une circulaire ministérielle du 19 avril 197' reconnaît que les 
éducateurs en internat sont des instituteurs spécialisés qui exercent des fonction~ 
éducatives mais elle maintient la différenciation. 

Les éducateurs : Il convient de ne pas les confondre avec des maîtres d'internat. 
Ils prennent en charge les élèves pendant les heures qui ne sont pas 

·celles de la classe. Ils sont la pièce maîtresse d'un travail éducatif visant à pal­
lier l es lacunes des élèves: ils peuvent aussi bien intervenir en soutie.!'i. (math, lec­
ture . . . ) qu'au niveau d'activités décloisonnées . Ils permettent aux élèves de réali ­
ser des activités 9ouvant aller des classes de découverte aux activités manuelles, 
sportives, d'expression de toute sorte en passant par les PAE . 

- L ' ENP dispose aussi de : 

.un ou deux professeurs d ' EPS . 

. de personnel >dministratif d'intendance et de bureau . 

. de personnel de service composé d ' gents de service et d ' ouvriers professionnels. 
Ils ont mêne statut que leurs collègues des lycées et collèges. 

d ' une équipe médicale et paramédicale 

.une ou deux infirmières . 

. un médecin vacataire , intervenant à la demande de l'infirmière, 

.un médecin neuro-psychi atre ou un psycholoque dont la fréquence d ' intervention 
est réduite (car rémunéré par vacations réduites) . 

. une assistante sociale qui est chargée de la liaison avec les farnilles,les ser­
vices sociaux , du service de placement et du se~vice de suite . 

L ' ensemble du personnel peut atteindre 60 p ersones , ce qui représente en théorie 
un adulte pour 2,5 enfants. Il senblerait donc que les conditions d'effectifs soient 
correctes et permettent un t ravail &ducatif de qualité. 

D/ ~~X~~~-~~~~~~~~E~ 
Les ENP comme les Ecoles Nor males d'instituteurs, dépendent de la direction des 

Ecoles, ce qui pose parfois des problèmes par rapport aux lycées et collèges . Contrar 
rement à la formule du prix de journée, les ENP reçoivent une envel oppe globale de 
fonctionnement . 

Cette situation est appelée à se modifier au moment de l'application de la Loi 
de décentralisation; à l'heure actuel le, il nous est impossible de connaître les 
éventuels changements. 

Les familles s ' acquittent des frais de pension, qui sont en général réduits, 
compte- tenu des exonérations de frais de pension . Ces exonérations sont attribuées 
sous f orme . de parts dont le nooore es·t déterminé par le quotient familial annuel de 
la famille. 

E/ 2E~~~~~~!~~~-~~-!~-~~~!~E~!~ 
1. de 12 0 14 ans : l'enseignement assuré par des . instituteurs spécialisés est orga­

nisé en relation avec les activités éducatives de l'établissement 
Il a pour but de favoriser toutes les formes d ' expression afin de consolider cer­

tains apprenti ssages (lecture , calcul ... ). 
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2. à partir de 14 ans : l'apprentissage 
professionnel .. . 

est dispensé par les professeurs d' e n­
seignement technique pour 3 ou 4 options 
professionnelles, pendant 3 ou 4 années. 
Les stages en entreprises s'intègrent 
à la formation et préparent à l'entrée 
dans le monde du travail. 

Les objectifs de cette formation sont 
divers selon les établissements : pour 
certains , il · s'agit uniquement de prépa­
rer l ' i nsertion dans le monde du travail 
(avec éventuelles tentatives d 'obtention d'un CAP), 
pour d'autres, il s'agit de viser une 
meilleure responsabilisation des jeunes 
donc de leur permettre de posséder le 
maximum de savoirs théoriques, techni -
ques et humains, uti l es à leurs vies 
d'adultes. 

L'enseignement général est organisé 
en liaison étroite avec les ateliers ; 
il est orienté vers la vie sociale et 
professionnelle. Le dessin technique et 
l 'Education Physique viennent compléter 
cet enseignement. 

3. en dehors des heures d'enseignement : 

Les élèves sont pris en charge par les 
éducateurs . L'instituteur-éducateur n'est 
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pas le surveillant , ni l'amuseur du temps de dloisir; il est le générateur et l' ani­
mateur de la vie de groupe à l'internat, ce groupe qui contribuera à la socialisation 
progressive de l'enfant; c'est une des fonctions fondamentales de l 'ENP, bien qu'elle 
soit souvent lai_ssée pour compte . 

Au travers des gestes de la vie quotidienne, l'éducateur s'efforce de donner aux 
élèves un minimum de connaissances et d'habitudes : hygièn~_aussi bien que politesse. 
mais il est aussi ~ 

- l'animateur de travaux manuels, 
- l'animateur de j eux sportifs ou de jeux de société, 
- l'animateur de ciné-club, 

l'arbitre des conflits qui surgissent . .. 

F/ Bilan de la situation actuelle 

A priori, les ENP bénéficient d'un potentiel important pouvant permettre une 
éducation de qualité; le taux d'encadrement en est un exemple éclairant . 

la réalité est toute autre. 

Le premier frein .à toute évolution est justement cet encadrement; la diversité 
des statuts, des conditions horaires entraînent des revendications catégorielles né­
fastes. Dans bien des établissements, il y a juxtaposition des différ~nts adultes, 
sans aucune coordination, sans équipes véritables. Une hiérarchie se crée entre col­
lègues : les uns assurant le travail "sérieux, efficace, noble", d'autres s'occupant 
des loisirs et les derniers devant fournir à tout ce joli monde des locaux propres 
et fonctionnels. 

Cette conception 
puis les instituteurs 
service. 

place en prior ité les enseignant:s du secteur professionnel, 
(ma th, français ) , puis les éducateurs et enfin les agents de 

De plus, en ce qui concerne l e personne l ensei gnant , i l est i ndi spensable de di­
re qu'il est sous-formé, voire pas formé du t out . Combien de normaliens sortants s e 
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voient ains i nommés dans des établisse~ents spécialisés en tant qu ' éducateurs en in­
ternat ? cela prouve que, dans les esprits, cette fonction importante reste dévalori ­
sée et cons idérée comme un travail peu éducatif; alors que c'est jus tement dans ce 
secteur que les plus graves lacunes sont constatées : aucune notion de l a vie socia­
le, du respect de l'autre , du respect des règles d'une collectivité . .. Les propos de 
notre ministre M. Chevènement ne viennent d 'ailleurs p&s nous rassurer puisqu'il par­
le d'une école devant instruire et non pas éduquer . 

Toujours pour les mêmes raisons corporatistes , rares sont les ENP possédant un 
projet éducatif défini et énoncé; la co~certation, rendue difficile par les condi­
tions horaires (les uns débutent leur travail lorsque les autres s ' en vont ) est .. . 
inexistante. Chacun agit dans son secteur sans t enir compte de la réalité de l'éta­
blissement et encore moins des besoins réels des jeunes. le chef d'établissement pro­
fite de ces dissensions, pour attiser certains conflits de manière à imposer sa pro­
pre idée qui est rarement conforme aux textes officiels , textes dont nous reparle­
rons . 

- Quand les moyens existent (notarn.~ent deux professeurs techniques par spéciali­
té , les ENP peuvent assurer une formation professionnelle de qualité; c' est 
rarement le cas . Les derniers chiffres indiquent que plus de 50 % des ENP n ' as­
surent que 900 heures de formation professionnelle en t rois années alors que 
chaque élève de LEP en :)énéficie de 1200 pour la même durée . 

- Outre le fait que l 'hyper - catégorisation des enfants est contraire à toute 
éducation , on se doit de noter quelq~es tares fondamentales des ENP au niveau 
de l'internat : 

* les conditions financières (favorables au secteur professionnel et dé ­
laissant l'inter nat> 

* l'architecture totalement in~daptée : dans certaines écoles, un élève 
peut vivre une semaine sans jamais "r::.cttrc le nez dehors" et sans ja­
mais pouvoir s 'isoler dans un lieu intime . 

"' l ' effectif de 120 trop import~nt po'.lr parvenir à reconstituer de peti­
tes cellules semblables à la sellule fa;niliale. 

* la non- mixité de la plupart de ces établissements. 

Toutes ces conditions empêchent l'internat d'être le lieu de vie où .les jeunes 
pourraient conquérir leur autonomie et préparer leur intégration socia le grâce 
à l'apprentissage de la vie de grou?e . 

- Il n'est pas inutile de rappeler que les textes :>fficiels ne sont pas respectés 
alors qu'ils sont favorables à la coopération. L'arrêté du 12 août 1964 rappelle 
l es mérites de la cor:r.espondance inter- scolaire, du compte- rendu d'observation 
et d'enquête, des textes libres , des gestions de coopératives ! 

La coopérative scolaire apparaît p l us que jamais com.'tle une solution aux ques­
tions posées par l'intégration. pourtant, pour bien des adultes travai l lant dans 
les ENP , il ne s'agit là que d ' une forme commode d'&dministration et de finance­
ment de l'école . ; ces pseudo-coopératives n 'existent que sur le papier, sans 
aucune participation des élèves, sans qu'ils aient. la moindre initiative, le 
moindre pouvoir sur leur vie et leur travail . 

G/ Conc lusion 

Nous n ' avons pas la prétentio~ d'avoir effectué un tour complet de l'univers des 
ENP; nous voudrions signaler l'existence de trois dossiers plus complets, plus 
précis : 

Vers une coxmr.unauté éducative en ENP de Pierre Yvin (Chantiers, Fé­
vrier- Mars 1975 - Doss ier N° 16 de l'A . E. M. T . E. S.). 

Les ENP, de Pierre Yvin (Chantiers, f·lars - Avril 1984) . 

- La formatio~ professionnelle èes élèves des SES, ENP , IMPRO (Chan­
tiers, Juin .1983 - Dossier N° 9 ee l'A.E.M . T . E.S .). 

-:, Ces dossiers peuvent être derrandés à J . et M. méri c, 10 rue de Lyon 33700 Mérignac . 
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Pour terminer, nous voudrions insister sur le fait qu ' en dépit des t extes of­
ficiels et de la souplesse de l'organisation pédagogique , bien des ENP fonction­
nent en ECOLES- CASERNES , hyper-cloisonnées, sans auc~ projet, où l'on oublie 
l'essentiel: l'éducation des jeunes qui sont scolarisés dans ces établissements, 
p'our préférer les intérêts catégoriels ou individuels et continuer à pratiquer 
l 'infantilisation de masse . 

Est- ce ainsi que se pratique une stratégie intégrative ? 
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2.5: Les Institutions ~édicc-Educotives : 

Nous avons essayé dans notre approche historique de l'Enseignement Spécial, de 
mettre en évidence la ligne de fracture qui partage l ' Instituteur et l'Educateur. Or 
dans les établissements que nous allons ici présenter , sont précisément en contact 
direct l'éducateur et l ' instituteur : IMP : Institut Médico-Pédagogique; IMPro: Insti­
tut Médico-Professionnel, Il<Œ: Institut Médico- Educatif (mais on pourrait aussi par­
ler des IRPP, Instituts de Rééducation Psycho-Pédagogique, etc . .. ) . De quoi s ' occu­
pent donc ici le médecin, l'éducateur , le pédagoque? Comment? 

Prenons certaines précautions: la ligne de fracture que nous énoncions rend le 
dossier "IME" particulièrement difficile. Or notr e attitude à leur égard est très 
cri tique, non par s imple idéologie, mais .c-1r les contacts et les enquêtes que nous 
y avons menés montrent que la pratique moyen.,e qui y règne pose problème . Dans le 
peu de pages où nous allons en traiter, il sera difficile d'éviter certaines carica­
tures. Mais ne nous y trompons pas : comme nous avons essayé de mettre en cause d'une 
manière structur elle les SES ou les classes de perfec tionnement, par exemple, c'est 
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ici l'Institution elle- même qui va être en cause. Nous savons la somme de travai l, 
de volonté, qui a cours dans les établissements. Nous connaissons les condi tions par­
fois difficiles de travail qui y règnent ... Nous n'en pensons pas moins que le struc­
ture lourde p~ésente certains risques qu'il faut mettre en lumière: il n'y a pas ou 
le "tout mauvais" établissement hyper- ségrégatif , ou le "tout bon" l .ieu- où- 1 'on-re ­
vit. (1) 

2 . 5 . 1 ~~!~~!~~~-~~~~~~~!~~!~!~-~!-~~~~~=~~~~~~9~~ 

* Le prix de journée : Les .établissements fonctionnent la plupart suivant le modè­
le .. l Ïospi ta lier, avec un prix de journée accordé par 1 'ad­

ministration qui prend en charge les enfants. 

Ces prix de journée sont variables, mais en moyenne élevés : de 400 à 600 F et 
plus pour un internat, de 300 à 400 F et plus pour un externat (on comparera aussi 
avec le pri x de journée en hôpital de jour: 1. 200 F par exemp 1 '?. l . Comme ces prix de 
journée sont versés non par l'Education Nationale mais par les DA.S.$. i1s sont payés 
sur une moyenne de 305 jours par an (d'où présence des enfants plus grande que dans 
l'enseignement habituel ) . 

Rien que pour les structures d'internat (qui a ccueillent 60 % des enfants) , la 
somme engagée par l'état dépasse les 10 milliards de francs. Notre société paye donc 
une quote- part importante pour l'éducation des enfants en difficultés. Toutefois cela 
est en train d'évoluer : ·avec la nouvelle politique de décentralisation, la· responsa­
bilité des ·élus locaux, en particulier des conseillers généraux qui vont avoir à gé­
rer directement 1 'argent de leurs électeurs et non de l 'anonyme état, l'examen des 
budgets tend à devenir de plus en plus serré (absent de longue durée non remplacé , 
non- création ou suppression de postes, etc ... ) . 

* Le per sonnel 

humains . 

Le prix de journée passe à 70 o~ 80 % en salaires; l'importanc e 
des moyens budgétaires n 1 a . d"' egal que l'importance des moyens 

La taille des ces établissements (qui dépend toujours ou presque de la période 
de construction ou d'achat) est variable: entre 25 et 120 lits environ (2). E~ même 
temps, la moyenne du personnel est forte : 50 adultes pour i20 enfants, 45 .Pour 90, 
15 pour 24 , 40 pour 55 ... soit l adulte salarié pour 2 ou 3 enfants . Il n'est bien 
évidemment pa·s quèstion de sous- entendre que ces p-ersonnels .~pnt inutiles. Un exemple 
précis permettra de le mieux comprendre . · 

Soit un IMP, X, dans la Drôme, 25 enfants, 7 éducateurs, 3 instituteurs , 1 directeur, 
1 secrétaire , 2 cuisiniers, l femme de ménage , 1 homme d'entretien, 1 lingère, l fem­
me de ménage mi - temps, auxquels viennent s 'ajouter les vacataires : psychiatre , psy­
chologue, orthophoniste, ass istante sociale, psycho-motricien, soit 22 personnes dont 
le salaire dépend en tout ou en partie de l'existence de l'IMP . Et de son remplissage. 

Une partie du personnel est maintenant pris en charge par l'éducation national e . 
Le passage des · éducateurs scolaires au statut d'instituteurs publics , avec les avan­
tages (en temps de vacances), et les inconvénients (en salaire, la convention de 1966 
étant avantageuse), crée un conflit extrêmement pénible, · et dans certains cas une 
fuite hors des établissements . Le statut du directeur pédagogique de l 'école est en 
particulier très mal défini. 

* La clientèle : Les établissements reçoivent, en principe orientés par la CDES, 
les enfants suivant leur agrément . Telle institution recevra les 

handicapés psychiques profonds, d'autres des "débiles moyens", certains des cas so-

( l} : Sur ce déba t cf notre mini-dossier "Les institutions médico- éducatives", Chantiers n° 8 , mars 1983, 
ou encore l es réactions à celui-ci in Chantiers, novembre 1983, article : Notre Commission face a ux 
établissements Rédico- éducatifs (Eric Oebarbieux) . Si certa ins camarades, directeurs d'établissement 
ont trouvé notre position trop critique, nous avons été encouragés à persévérer dans celle-ci par 
notre ami Bruno Couder, responsable d'ATD Quart- monde et par M. Vive t de l'INSERM (i ns titut de re ­
cherche médica'le), qui nous a lui-même f ait parvenir le s résultats de son enquête, avec l'équipe du 
Or Tomkiewisc, sur "les violences institutionnelles", dont les conclusions rejoignent les nôtres . 
(Certains aspects de cette recherche paraîtront dans l es cahiers de Beaumont, actes du colloque sur 
la viol ence) . .... . 

(2) : Pascal Vivet, de l 'INSERM, nous disait aussi qu'il ex is te encore des dizaines d 'établissements de 
plus de 500 lits (surtout foyers départementaux, rece vant pré-délinquants, cas sociaux, etc . ) 
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ciau~ rcc également: Troubles de la Conduite et du Comportement), souvent aussi des 
psychotiques qui "évitent" ainsi l'hôpital. 

~ans la pratique, l'éventail est beaucoup plus large et la population très hété­
rogène , avec une prédominance de " cas sociaux": enfants re jetés par la famille , reje ­
tés de l ' école. Le QI reste un des moyens principal de l ' orientation . 

2 .5 . 2 La vie dans les :nstitutions 

L ' approche rapide du cadre général qui vient d'être tentée pourrait laisser cro:t­
re que tout est pour le mieux dans le meilleur des mondes possibles : aux moyens fi­
nanciers importants correspondent des moyens humains conséquents et l'on pourrait 
penser que loin des cont raintes dont souffre l 'Educatio n en France , il y a là des oa­
sis où peuvent s'épanouir les enfants en difficultés. 

Lieu d'asile pour enfants? Asile souvent ... 

être placé : . 

- on lieu clos sur le temps: Etre placé en internat d'It1P à 6 ans, qu'est - ce que cela 
veut dire ? Qui s 'en rappelle dans les cornmissions . .. où l'on place pour 2 ans en 
princ ipe ? 
"Depuis que j'y travaille ( 5 ans ) , je n'ai pas vu un enfant en sorti r, certains y 
sont depuis 9 ans", ~'dans ma classe, les 15- 16 ans, des enfants sont placés depuis 
près de 10 ans dans l'établissement" . 
Pour ê"tre clair : les sorties intermédiaires n ' existent pas . 

Les problèmes sont surtout déplacés dans le temps. Comment un retour en famille 
pourrait-il se bien passer après dix ans de coupure , de décharge des responsabili­
tés, et à un âge difficile ? Combien d'établissements possèdent un s ervice de sui­
te ? 
Quelle utilité a alors l'institution qui ressemblerait à un cocon d ' où sortent des 
ados infantilisés et incapables de s'adapter? 

Un lieu clos sur les autres: la réinsertion est rarissime . L'absence de projet à 
ce niveau est expliquée en général par "l'extérieur" (l'école .. la famille), conçus 
comme rejetant ou dangereux. Puisque l ' extérieur est dangereux, tout e st alors cen­
tré sur l'institution, sur la vie de l ' enfant dans l ' institution, lieu de vie qui 
guérit ... C ' est vrai aussi que l 'école, que la famille ont leur par de responsabili­
té, et qu'il faut éviter tout manic héisme du type famille bonne- institution mauvai­
se. Mais il n'en reste pas moins que l'institution ouvre rarement ses portes aux 
autres : rarissimes sont ·celles qui ont une poli tique d'ouverture et de contact 5 
dans la mesure où tout est tourné vers l ' é t ablissement lui-même, il y a créatioa­
d'un Encl·os, aussï "thérapeutique" soit-il. 

- Procédures de placement : Il y a ici une question de droit importante: être placé 
en institution, c'est être placé pour 10 ans au moins (mêrae à cause des défaillan­
ces parentales) , c e placement est alors plus long et s ' entoure de moins de p~écau­
tions que celui -(combien critiqué pourtan'c) qui est le fait du juge des enfants, 
au titre de la protection de l 'enfance. Une commission essentiellement administra­
tive, sans entendre l'enfant, ce qui n'est pas le cas du juge, s ' arroge le droi~ 
de disposer de 10 ans de sa vie . 

Comment se fait~a prolongation de placement , puisque ce placement est en principe 
révisable tous les deux ans ? Sur avis de la même commission , d ' après le dossier 
fourni, en toute bonne foi~ 1 lpar les éducateurs, instituteurs, psy divers de l'éta­
blissement d ' accueil. Les voeux de la fam ille sont souvent discutés en commun avec 
celle- c i , ce qui pose bien évidemment le problème des langages, l'origine socio­
culturelle des parents les dévalorisant par rappor·t au d iscours "objectivement fon ­
dé" des spécialis·tes. 

note ( 1 ) : voir bas de page 36 

2.5.3 ~~-~~~~~~~~~-~~~-!~~!~!~!~~~~ 
Un placement en institution e s t de toute manièr e le pari que ces inst i t ut ions 

formeront (je cite des dossiers de placement) : "un milieu riche, apte à favoriser 
le développement de l 'enfant", "la vie socialisante de l'internat" , "la pédagogie 
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appropriée au ca s", "la présence d'une équipe spécialis ée" ... autant de l eitmotifs 
qui justifient les placements. Quelle en est la réalité ? 

- Le projet éducatif : 

Il est possible d'affirmer, et cela nous est confirmé par une enquête que nous a ­
vons menée dans une vingtaine d'établissements de tous types, que dans une majorité 
écrasante d'institutions, il n'y a aucun projet pédagogique digne de ce nom "pas 
d'objectifs pour l'ens emble des adultes", "pas de projets ", on souhaite "une bonne 
vieille pédagogie qui a fait s es. preuves" . "la majorité des gens qui encadrent l es 
garçons est là depuis longtemps et ne remet pas en caus e un s ys tème qui est assez 
confortable pour eux" . 

Le projet éducatif est moindre que le serpent de mer: généralement on n'en parle 
même pas. L 'imprégnation constante par les conflits quot i diens entre adultes, dont 
nous parlerons plus loin empêche en grande partie le recul nécessaire à l'élabora­
tion d'objectifs communs. Par ailleurs, la personnalité du chef d'établissement est 
ici particulièrement déterminante, dans le sens d'un étouffement des initiatives 
trop souvent . Les entraves aux projets coopératifs sont très fréquentes. 

- L'équipe éducative : 

Mots magiques, qui attirent , l'équipe éducative est presque toujours un leurre, et 
il nous faut avoir le courage de le dire, au risque de déplaire . Maud Mannoni a bien 
montré (cf ''Le ps ychiatre , son fou et la psychana_lyse" , première partie, par exem­
ole} combien dans une institution r epliée sur elle- même l'enf ant "soigné", devient 
l'objet de l'affrontement d'adultes dont les pouvoirs s ' entrechoquent . 

La situation faite aux instituteurs dans les IME a été brutalement mise en l umière 
lors de leur intégration à l ' Educat ion Nationale, après la loi d'orientation. Les 
faits encore parlent d'eux-mêmes : conflits ouverts ou larvés, ségrégation des statut s 
et des rôles; usure, déprime . "Les instits n'ont strictement aucun a vi s à donner sur 
l'orientation de l'établissement". Chaque groupe d'intervenant s est maintenu dans un 
isolement voulu . Les éducateurs ne vont pas en classe, ni les instituteurs dans les 
groupes. Du coup, l'enfant est perdu , morcelé entre des groupes et des repères d iffé ­
rents , oa il ne peut se situer, alors même que ses problèmes d'identité sont déjà 
importants. 
I l y a enferment dans des rôles hyper- stéréot ypés 

* L'enseignant lecture- calcul ; 
* L'éducateur psychologue- père- grand frère. 

Pourquoi s 'embêter avec la pédagogi e ? 

L'image de l 'équipe travaillanc: la main dans la main'· pour le plus grand bien 
des enfants n'est qu'un mythe , même si dans certaines circonstances elle a pu s e réa­
liser . Ce mythe a sa fonction psycho- sociale: déculpabi l isat ion du placement . . . pour 
ceux qui placent . 

- Réglements : 

Nous pourrions i ci évoquec les multiples limitations de l 'espace , des activités, des 
responsabilités qui existent, mais la liste serait fort ·longue. · 

Généralement : les enfants étant conçus comme des malades, des "fous", n'ont que très 
peu de pouvoir d'autonomie . La règle est celle du regard: il faut voir l'enfant, la 
porte de la douche est ouverte, il n'y a aucune sortie dans le village ou dans la 
ville sans accompagnateur, même à 16 ans. Ici c 'est le terrain de foot ·qui e s t inter­
dit hors de la présence de l ' adulte, l~c'est le dortoir. Ces limitations de l'espace 
peuvent épouser les frontières des fonctions, interdiction· d'aller dans la chambre 
pendant les heures de classe , ou d'utiliser le terrain de sport . Ce sont aus~i des 
limites horai res: i l y a dans l'établissement des enfants de 5 à 16 ans.· Eeux qui 
ont 16 ans iront au lit à 20 h 30 comme les plus jeunes . De t oute manière l e s i mple 
fait de regarder· un film · à la télé est considéré parfois comme nocif (abrutissement, 
en faire des consomrnateurs . .. idéologie , quand tu nous tiens ... ) . 

Dans certains établissements, qui fonctionnent sans interruption (et . non en in­
ternat de semaine} existent souvent des entraves au retou r en famille le Week- end : 
le système s'inspire alors des permissions, bien connues des éducateurs, dans le ré­
gime des placements jul'I; ,... ; -3.ires et qui est appliqué dans un établissement "Santé" ... 
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aux enfants indisciplinés, dont le retour en fa~ille, le dimanche, peut être subor­
donné à une conduite améliorée. 

- La sortie 

La plupart du temps, dans la mesure où il n'y a pas de service de suite, où une 
méconnaissance de l'extérieur ~ègne , il ne peut y avoir de véritable projet de sortie 
de l'établissement pour les enfants: la sorti e habituel le est l ' IMPRO (souvent de la 
même association ), ou la vie "active", sans qualification. Les problèmes de l'inser ­
tion et du chômage se posent d ' une façon d'autant plus grande que la coupure décenna­
le de 1 'enfant et du "monde " l'a marginalisé et souvent rendu très craintif quant à 
la s ociété, créant une mentalité "<l'assisté " . 

2 . 5 . 4 Identité de l'enfant en institution 

L •'enfant :ceçoit sa marque et sa place. L 'enfant en face de , lui, parfois plus 
perturbé lui devient modèle, en lui renvoyant son image négative . Il est étiqueté et 
s ' inscrit dans cette catégorisation. On lui donne des limites et ces limites devien­
nent les frontières de son identité . Désigné par ceux qui savent, il devient celui 
qu'on a dit être: "la fonction du rapport au sujet supposé s avoir révèle ce que nous 
appelons le transfert. dans la mesur e où plus que jamais la science a la parole; 
plus que jamais se supporte le mythe du sujet supposé savoir .. . " (.T . Lacan) . la seule 
réponse donnée est la parole qui désigne ce qu ' il "a". L ' enfant disparaît comme sujet 
parlant, il est parlé par l ' autre au sein d'une entité nosographique plus ou moins 
définie. 

La caractéristique princ.ipale est alors la fixation de l 'échec : 1 'enfant fait 
sienne ce;.:..tte rationalisation officiel le, qui consiste à donner pour causes à un pla­
cement les difficultés scolaires. Le refus scolaire se supporte de toute la probléma­
tique familiale: 

. Il est difficile d'être rejeté par la famille . Puisque tout va mal , il faut que 
ce .soit à cause d'un coupable acceptable : l'école. I l y a un ' transfert de responsa­
bilités plus facile à vivre: l'école ne m'aime pas, donc maman m'aime . Une réussite 
scolaire remettrait donc en question ce fragile équilibre . 

. L'échec s colaire et le refus d ' évoluer permet aussi une certaine reconnaissan­
ce : un exemple est donné par cet enfant à l'histoire tragique d'abandons successifs, 
qui est découvert bon pour une rééducation orthophonique, une rééducation psychomo­
trice et une psychothérapie . Il est donc "pris " t:--ois fois en séance individuelle . 
Il est quelqu'un. Quel intérêt à sortir de son échec ? Plus on le "traite" , plus il 
prend plaisir à ce traitement : être dyslexico- grapho-orthographique, c'est tout de 
même être quelqu'un. Et, pourquoi pas, si j 'étais fou? 
En bref: l'enfant préfère tout mettre sur l e dos de l'école . Soit parce qu'il ne veut 
pas admettre responsabilité et désamour de ses parents , soit parce que c'est une ex-

plication rassurante, dans une certaine mesure, à un placement ? C'est .l'économie de 
la moindre souffrance, ou une manière de reconnaissance. 

2 . 5. 5 Institutions Médico-Educatives et société : -----------------------------------------
L'approch~ phénoménologique que nous venons de tenter nécessite une analyse plus 

poussée quant au rôle social des institutions. 

- Inst itutions et familles : 

L 'institution close recrée une "ambiance familiale", qui, en principe, aurait 
manqué à l'enfant. Elle vise donc à se substituer à la famille dans son rôle éduca-

(1) page. 34: Voir par exemple: Hi chel Fournier , la dibilité dans les miroirs de Narcisse, in Homo XXII, 
Toulouse, 1982: 11 Tous ceux qui ont une bonne app roche et une l ongue expérience des rnP sa­

vent que souvent des enfants y sont accueillis du fait d'une orientation d'urgence plus ou moins baclée ou 
pour des raisons circonstancielles particulières qui donnent à penser à 1 1 iquipe pédagogique et technique 
de l'Institut en question que cet enfant n'est pas à sa vraie pl ace et qu'il devra fair e l' objet d'une ré­
orientation vers un l i eu plus adapté et de meil l eur niveau moyen . Après quelques mois, l'enfant qui parai~ 
sait trop doué pour l'établissement, se trouve parfaitement adapti à son nouveau mil ieu de vie collec t ive, 
et ne manqueront pas les réflexions désabus.ées: "maintenant qu'il a perdu son vernis , nous comprenons qu'il 
est fait pour nous." 
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tif. La famille n'a pLus alors que faible place: pas de comité des parents, dévalori­
sation et culpabilisation constani:es. La famille est perçue comme génante , démolis ­
sa n i: 1 'enfant après :c..haque permission de Heek- end, ce qui est souvent vrai ... 

Première conséquence: le placement d 'un membre de la famille et la désigna-
tion d'un coupable et d'un porteu:c des tares de la 

famille. Port e ur de la mésentente ou de vieilles histoires qui font partie du ":coman 
familial", le statut de l'enfant dans la famille devient celui du fou , du taré . Le 
placement c r ist allise cet'ce si·tuation et bloque les chances d'évol ution , par une thé­
rapie familiale par exemple. 

Deuxième conséquence: quo i d'étonnant dans cette substitution des r ôles Fa-
mille- :.:nstitution à ce qu le nouveau mi l ieu se rappro­

che des s tructures d'une vie familiale coercitive et favorise le développement d'une 
"maladie" s péc i fique à 1 'institution elle- même ? Acculé, 1 'enfant n ' a que deuxsolu­
·::ions, .ou agressivité ou passivité 'cotales . On appelle ça aussi l ' ass~stanat. r1aud 
~annoni, les Dr Oury et xosquelles ont mis en évidence la naissance de cette maladie 
institutionnelle: ''L'élément caché (le transfert ) que la ps ychanalyse a découvert 
dans la relation médecin- malade existe aussi dans le rapport du malade à l' I ns titu­
tion .. . L'enfant parle d ' un lieu où se rejouent à des degrés divers des conf l its per­
sécutifs propres à la vie en milieu clos (conflits e!'ltre soignants, conflits de soi­
gants à soignés, conflit s de soignés entre eux''), d ' où une fixation du sujet dans des 
attitudes de défense stéréotypées e t la recherche de repères identificatoires dans 
des critères d ' objectivation du type 11 je suis fou", '' je ne sais rien" ... C' est le mé­
canisme même de débilisation insti tutionnellequi fait d ' un différent un débile, un 
fou et une souf france. 

Si c ' est la famille qui est faut ive (si tant est qu'il existe une famil le "bon­
ne", ce n' est pas en recréant des structures qui r eplongent àans des conflits anté­
rieurs , tout en c réant des risques d'hospi tal isme , que pourra évoluer l ' enfant . Le 
ce rcle est vicieux: l ' enfant est r eplong2 dans un uni vers qui double les conflits, 
et il ne ~~ut parf ois rester dans la famille . 

Institutions et économie : 

Les institutions f onc t ionnent actuellernen~ suivant un système de prix de jour­
née. Elles n'ont aucun intérêt à en voir sortir précocement les enfants " d'où quel ­
quefois la longueur de ceux-ci . De plus, la cessat ion du placement, signifiant ''gué­
rison" de l 'enfant remettrai t en cause , parfois dramatiquement, la nouvelle économie 
(au sens libidinal) instaurée dans l a famille . 

On peut certes se demander comment l ' économie capitalis te, alors qu' elle subit 
crises graves s ur crises dramatiques, peut supporter une char ge ·telle que les mil­
liards des IHE. le secteur représ en-i:e le travai l de milliers de personnes et a en ou­
tre de.s répercussions . politiques importantes : te l conseiller général se fait élire 
dans son canton avec sur son "programme" le maintien de l ' HlP de X ... "assurant ainsi 
l' empl oi de plusieurs dizaines de personnes, tel député est président du C.A. d'un 
IiiP de 120 lits ... I l serait toutefois un peu facilement manichéen de s 'en tenir à 
cette seule raisor. : rien n ' est aussi simple et les U1E sont une manière, même criti­
cable de prendre en charge les enfants les plus démunis , les plus re jetés par les 
systèmes familiaux et scolaires. 

- Insti tutions e t société : 

La mise en Institution a plusieurs fonctions psycho- sociales qu ' il nous f a ut 
évoquer i ci : 

Elle corres pond à cette g rande mutation du savoir qui a eu lieu en sciences hu- · 
raaines avec le développement de la psychiatrie , puis avec la quantification des dif­
fé rences par la méU1ode des -i:ests, et qui place c e rtaines classes de l a société (con­
çues corrune pathog2nes , voire psychogènes) sous l e rega~j d'un pouvoir, le pouvoir mé­
dical , d'o~ son carac tère c6ntraignant. 

- Elle est donc la nouvelle aire de désignation de l'autre, la nouvelle implantation 
du déraisonnable . 

Elle correspond à une nouvelle manière de produire un pouvoir par l a classe censée 
posséder le savoir (cf . Mendel) su:c la p r oduction de la ? lus-value de pouvoir). 
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- Cette production de pouvoir ne va pas sans contradictions: coût exorbitant , mais ' 
aussi , le mal être et la 9rise de conscience d'éducateurs progressistes, dévelop­
pement d'une critique radicale de la société , avec marginalement , développement 
de tentatives différentes . 

- Ce pouvoir est à rela·civise:;:-, car il est bien souvent plus symbolique que réel: les 
"médecins" et psy di vers sont des vacataires, et ont rarement le temps d ' exercer 
leur travail en profondeur. 

- Le rôle ségrégatif de l' Institution n'est plus à démontrer, et c ' est celui qui est 
le plus dangereux pour les enfants. cependant prenons garde: à l ' image de cet être­
objet que constitue pour l 'enfant son placement et sa désignation, il ne faut pas 
créer une nouvelle manipulation qui refuserait à l'enfant le droit de rester dans 
une institution, s'il y est mieux que dans sa famille ... 

Co nclusion 

Faut-il supprimer les institutions médico- éducatives? peut-être, si l'on en ju­
ge de ce constat. Hais que mettre à la place ? L'intégration sauvage n'est pas une 
solution ... 

Plusieurs axes peuvent aider à la réflexion : 
- Il y a des cas o~ un placement peut s'avérer nécessaire, .enfants battus, reje­

tés ... pour ceux-ci cont inueron"t à exister les structures d ' accueil. Il i mporte 
alors de transformer les institutions. Nous propose:.:-ons certaines actions dans no­
"tre dernière partie; cette transformation devra prendre en compte les différents 
problèmes existant : projet pédagogique, intégration maximale à réaliser , morcelle­
ment, claire répartition des pouvoirs, etc .. . 

- Supprimer les institutions c 'est changer l' école. tant que le système scolaire 
ne sera pas plus accueillant, on pourra pleurer sur la ségrégation. 

C'est aussi changer la famille: le problème dépasse et de loin celui de l'en­
seignement. 
Le travail en milieu ouvert et le travail de secteur doivent se dével opper 
(malgré les risques de contrôle social qu'ils impliquent) . Une Assistante so­
cia le de secteur couvre actuellement jusqu'à 1500 cas , un éducateur d 'AEMO 
(Action Educative en Milieu Ouvert) suivra rarement moins de 40 à 60 familles. 
Il impor"te de substituer à une prise en charge lourde une prise en charge sou­
ple. Quel travail pour:::-ai -c faire un éducateur de quartier qui aurait. .. les 
moyens d'un :;:ME ? Pou:;: l adulte en éta"!:>lissement, il y a 2 ou 3 enfants . Les 
expériences "appartements thérapeutiques" peuvent ê'cre -aussi une voie à ex­
plorer . 
De même la solution tentée actuellement, entre autres par l'APAJH , est inté­
ressante qui i ntroduit, sous la forme de classes intégrées, les enfants en 
grande difficulté , dans l ' école publique. Ce pourrait être une ét ape . . 

2. 6: Autres str ucture s : 

A/ Introduction 

Notre objectif est de présenter brièvement quelques unes des structures de l'en­
seignement spécial qui s'adressent à des enfants présentant des problèmes spécifiques 
sans qu'il s'agisse forcément de troubles psychiques . Si nous ne développons pas plus 
ces descriptions, ce n'est pas pour nier l'importance de ces établissements mais par­
ce que le nom-bre d ' enfants scolarisés reste plus faible que dans les structures évo­
quées dans lés chapitres précédents. Ce catalogue ne se veut en aucun cas exhaustif, 
mais il pourra nous sensibiliser à la multiplicité des structures, de leurs sigles 
et de la complexité de la situation actuelle. 

B/ Les différentes structures 
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1 . La classe d'initiation : CLIN (cette structure ne fait pas en principe partie de l 'A.I.S.) 

l a fonction de la classe d'initiation: CLIN est la scolarisation des enfants non 
francophones âgés de 6 à 12 ans . Jusqu ' au début des années 70, l'accueil des enfants 
étrangers primo- arrivants s 'effectuait dans une classe banale; néanmoins, les diffi­
cultés inhérentes à la méconnaissance de la langue représentaient un obstacle à l'in­
tégration scolaire de ces enfants. L'idée d'une classe spéciale est née vers 1965; 
la création est officialisé~ · ·par la circulaire du 13 janvier 1970 parue au B. O. n° 
5 du 29/1/1970. 

La CLIN accueille des enfants étrangers non francophones ayant des aptitudes narmales 
C'est l ' IDEN qui propose l ' ouverture d ' une classe de ce type et l'Inspecteur d'Acadé­
mie qui ratifie cette proposition . La scolarisation s'effectue selon plusieurs poss i ­
bilités: 

- la classe annuelle 
- la classe trimestrielle ou sem~strielle 

le cours de rattrapage intégré (enfants inscrits en classe normale et regrou­
pés pour sept à huit heures d'enseignement du français selon des méthodes au­
dio- visuelles ) . 

Une CLIN accueille de 15 à 20 élèves . L'accueil des enfants étrangers primo- arrivants 
en CLIN n ' est pas systématique: on a conservé la possibilité d'une intégration totale 
en classe banale pour diverses raisons : 

- financières (insuffisance de crédits en postes); 
- sociales (certains .pédagogues estiment qu'une classe banale est un mil ieu plus 

stimulant pour que l ' enfant comble son handicap); 
- numérales (dans certaines régions , il n ' est pas possible de regrouper un nom-

bre suffisant d'enfants pour créer une classe spéciale). 

A la rentrée 83/84, 8950 élèves étaient accueillis dans 716 CLIN en France métropoli­
taine (sour6& SIGES 16/1/84) . 
En ce qui concerne les .enfants étrangers primo- arrivants âgés de 12 à 16 ans, une 
classe similaire existe pour le premier cy~le du secondaire; sa création a été offi­
cialisée par la circulaire du 25/9/1973 parue au B.O du 4/10/73. Il en existait 180 
en 1983/84, r egroupant 2607 élèves (source : SIGES 84) . 

Les problèmes posés par la CLIN sont à la fois inhérents ç sa forme (risque d ' accen­
tuation du caractère ségrégatif et de la xénophobie) et à son fonctionnement (main­
tien de l 'enfant en CLIN pour une longue période: deux, voire trois années, dépasse­
ment des effectifs maxima . .. ) . Actuellement la tendance est au développement des for ­
mules mixtes: intégration dans les classes banales avec enseignement linguistique 
spécifique, soutien dans un système de groupes de niveau . .. Ces formul~s, intéressan­
tes reposent sur une organisation pédagogique rigoureuse où l'existence d'une équipe 
d'enseignants e st indispensable, ce qui n ' est pas sans poser quelques problèmes; 
Pourtant, il s'agit là de formules offrant à l'enfant les chances optimum et qui se 
doivent d 'être systématisées. 

2. Les centres Médico Psycho- Pédagogiques : CMPP 

Les C~1PP pratiquent le diagnostic et le traitement des enfants inadaptés mentaux 
dont l ' inadaptation est liée à des troubles neuro- psychiques ou à des troubles du co~ 
portement susceptibles d'une thérapeutique médicale, d'une réadaptation médico- psy­
chologique ou d' une rééducation psychothérapique ou psychopédagogique sous autorité 
médicale. Le diagnostic et le traitement sont effectués en consultations ambulatoires 
sans hospitalisation du malade. 

Ils sont toujours mis en oeuvre par une équipe composée de médecins, d'auxiliaires 
médiacaux, de psychologues, d'assistantes sociales , de pédagogues et de rééducateurs. 

Ils ont pour but de réadapter l'enfant en le maintenant dans son milieu familial , sco­
laire ou professionnel . et social. 

Le traitement comprend une action sur la famil le qui peut recevoir au centre toutes 
les indications nécessaires à la réadaptation de l 'enfant et éventuellement toutes 
les thérapeutiques lorsque, dans l'intérêt de l'enfant, elles ne peuvent être dispen-
sées ailleurs. Les sions s'étendent à la post- cure . 
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Les CMPP ont passé des conventions avec les services départementaux d'hygiène 
mentale et d'aide social~ (dépistage et bilan) et s ont agréés et conventionnés par 
les caisses régionales d'assurances maladies (soins ) . Ils dépendent donc des ministè­
res de la Santé et de l 'Education, depuis leur création officialisée par le décret 
du 9 mars 1956, annexe 32. 

3. Les Etablissements pour déficients moteurs et sensoriels 

Ces structures ont été les premières prévues par le législateur puisque, déjà , 
l'article 4 de la loi du 28 mars 1882 prévoit la rédaction d'un rapport pour détermi­
ner dans quelles conditions les aveugles et les s ourds- muets recevraient l'instruc­
tion primaire; c ertes , les mesures d ' exécution ne furent pas prises iITu"llédiatement, 
mais la question était déjà posée. C'est la l oi du 15 avril 1909 (arriérés perfecti­
bles) qui va officialiser ces structures puis qu ' elle estime qu'il y a lieu de "dis­
joindre du projet éducatif tout ce qui est relatif aux sourds- muets et aux aveugles 
et de Pféparer un projet de loi les concernant" (projet examiné en 1910 ) . 

Depuis, de nombreuses modifications sont intervenues , é largissant le problème 
à t outes les déficiences motrices et sensorielles. 

Actuelleillent, on distingue 3 types de structures off i c ialis ées par l e décret du 9 
mars 1956, modifié lui- même par le décret du 16 décembre 1970 : 

1. Les établissements pour mineurs I nfirmes Moteurs Cérébraux: IMC dont l ' infi rmité 
est car actérisée par une atteinte motrice due à une lésion cérébrale non évolutive 
et nécessite des techniques médicales et ~ééducatives hautement spécialisées . 

2. Les établisseements pour mineurs atteints d'infirmités motrices qui reçoivent des 
enfants dont l es conditions de vie et de scolarité sont incompatibles avec un éta­
blissement d ' enseignement classique . 

3. Les établissements pour mineurs atteints de déficiences sensorielles qui s'adres­
sent à des enfants souffrant de déficiences visuelles, auditives ou d'infirmités 
ostéologiques, musculaires voire d'origine médulaire (type poliomyél ite , paraplé­
gie ... ). 

Ces établissements fonctionnent essentiellement en internat avec un personnel 
spécialisé: médecins, r ééducateurs en rnotrici té , en orthophonie, kinésithérapeute, 
psychothérapeute , assistante sociale, éducateurs spécialis és, instituteurs ~ .. Ils dé­
pendent des ministères de la Santé et de l'Education . 

4 . Le Service de Soins et d'Education Spécialisée à Domicile : SSESD 

L ' origine de ce type d ' établissements remonte au décret du 16 décembre 1970 qui 
recommandait leur création; les deux premiers qui virent le jour en 1972, le furent 
à l 'initiative des paralysés de France: APF à Corbeil et Brest. A l'origine ils 
étaient rattachés à un établissement possédant une infrastructure solide. 

L ' object if était d ' apporter un complément aux centre de Rééducation Fonctionnel­
le pour enfants handicapés moteurs, en apportant à domicile tout le soutien thérapeu­
tique que les méthodes éducatives et la rééducation fonctinnelle permettraient; au 
départ, l'instituteur n'avait pas sa place. 

C'est en 1975 avec la loi d 'Orientation reconnaissant en théorie aux enfants 
handicapés les mêmes droits qu ' aux autres, que les SSESD ont commencé à i ntégrer des 
enfants handicapés moteurs dans des classes bénévol es . 

Selon les cas, un SSESD peut comprendre outre un directeur , des kinési thérapeu­
t es , ergothérapeutes, orthophonistes , éducateurs spécialisés, instituteurs spéciali­
sés, psychologue, assistante sociale , médecins, appareilleurs , psychothérapeutes pour 
un nombre excédant rarement 20 personnes exerçant à temps plein ou partiel voir n'é­
tant que vacataire. 

Le SSESD prend en charge un maximum de 40 à 50 enfants handicapés moteurs , avec 
ou sans stroubles assoc iés , avec prédominance du handicap moteur, dont l ' âge se situe 
entre 0 et 20 ans. 

Chaque cas est envisagé selon sa spécificité en fonction de l ' avis de chacun des 
spécialistes e t de celui des parents ; la prise en charge peut se dérouler aussi bien 
à l'école o~ l ' enfant est intégré que chez lui. 



S. Les maisons d'enfants à carac tère sanitaire 

C'est un décr et du 18 aoû~ 1956 qui 
détermine leurs fonctions et leurs ca­
r actéri stiques . 

"Les mais ons d'enfants à caractère sani­
taire reçoivent pour une durée li.mitée 
des sujets de trois à dix- sept ans ré-
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~ volus appartenant à l'une des catégories 
suivantes : 

.. 

- Sujets chétifs susceptibles de bénéfi­
cier d'un s éjour dans de bonnes condi­
tions d'hygiène, d ' alimentation et de 
climat . 

Sujets dont létat général a été affec­
té par une maladie ou une intervention 
chirurgicale ne paraissant pas nécessi ­
ter une . convalescence prolongée. 

Sujets vivant habituellement dans de 
mauvais es conditions d'hygiène et d'a­
limentation et présentant un fléchis­
sement léger de l' ét at général qui 
n'est pas en rapport avec une infec­
tiontuberculeuse. 

~~---1w)~~ 
·~~ 

Sujets atteints d'affections chroniques à une période de leu~ évolution ne nécessi­
tant pas un traitement dans un établis sement hospitalier (diabète , néphrite, rhuma­
tisme , asthme . . . ); 

- Sujets dont l ' état de santé nécessite une cure thermale . 

Le personnel relève de deux catégories : médicale et éducative , ce qui exige les 
agréments des ministères de la Santé et de l'Education . 

. L' organisation médicale r equiert des spécialistes spécifiques, des médec ins gé-
néralistes, des dentistes auquelle est associé un service social (ass i s tantes) . 

. L'éducation est ~ssurée par un personnel issu de l'éducation nationale a i nsi 
que par des éducateurs spécialisés, des moniteurs- éducateurs , et des puéricul­
trices. 

6 . Les établis sements à ca r actère social 

Ces structures sont ouvertes à tous les enfants dont le milieu social e s t jugé 
néfaste, soit que l es conditions fam.il..ia.les nécessitent un placement, soit que l ' en­
fant s oit orphelin. 

L 'origine des enfants scolarisés est donc assez variée: on peut aussi bien re­
trouver un enfant retiré de sa fami l l e par déc i sion judiciaire qu'un enfant pupille 
de la nation . Bon nombre de ces établissements ont un recrutement spécifique: pupi l ­
les de l ' air , ou enfants abandonnés, ou enfants de parents alcooliques . . . afin que ... 
"l'homogénéité permette une éducation de meilleure qualité" (Annexe commentant le dé­
cret du 9 janvier 1959 qui r atifiait l'existence des établissements pour cas s ociaux) 

Ces établi ssements dépendent de un à trois ministères : Santé, Justic e et Educa­
tion. L'enseignement est assuré par des instituteurs spécialisés. 

7. Les centres de rééducation pour caractériels 

Ces établissements reçoivent des enfants présentant des troubles du c omportement 
et de la conduite (TCC) . Ils s ont définis par ces termes: "les instituts de rééduca­
tion sont destinés aux mineur s présentant essentiel l ement des troubles du caractère 
et du comportement s usceptibles d 'une rééducation psychothérapique sous cont rôle mé­
dical . " (Annexe 24 du décret du 9 mars 1956 modi f ié par le décret du 16 décembre 70). 

Ils dépendent des minis tères de la Santé, de !'Education et de l a Justice. Le 
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personnel est issu du secteur médical (psychothérapeute , sociothérapeute ) , du secteur 
(éducateurs, assistantes sociales) et du secteur scolaire (professeurs techniques, 
instituteurs spécialisés) . 

Le p l acement est décidé par la CDES à la demande du service social de secteur 
ou du directeur de l'école précédente , après consultation des parents. En général, 
les enfants suivent une scolarité en internat, de type banal, visant aussi bien une 
formation générale primaire et secondaire qu'une formation professionnel le. 

8. Les Centres d'Aide par le Travail: CAT (leur création date de 1964, en même temps 
que les SES. ) 

ces centres reçoivent des adultes et des adolescents à partir de 16 ans (âge mi ­
nimum requis par la législation pour le droit au travail ) . Il s'agit aussi bien 
d'établissements pour handicapés moteurs ou sensoriels, que pour déficients intellec­
tuels moyens et profonds. 

Outre une scolarisation assurée par des instituteurs spécialisés, ces établisse­
ments permettent une insertion dans le monde du travail par le biais de petites uni­
tés de production incorporées aux centres. Les conditions économiques actuelles ainsi 
que les problèmes spécifiques de ces adultes font que les CAT connaissent d ' énormes 
difficultés de fonctionnement alors que l'objectif initial était d'offrir "une n;ieil­
leure intégration sociale par le biais de structures en semi- internat ou appartements 
thérapeutiques . " 

Le personnel relève à la fois du secteur médical (généralistes, psychothérapeu­
tes, psychiatres), social (éducateurs, assistantes sociales ) , scolaire (enseignants ) 
et professionnel (gestion et encadrement des unités de production. 

Cf Conclusion 

Nou s aurions pu évoquer aussi les COT, les écoles de plein air, les CREAI, 
les écoles climatiques, les classes d'adaptation, les ZNPD (Ecole Nationale 
du Premier Degré); ces établissements sont réservés aux enfants dont les 
parents exercent des professions non sédentaires: forains, bateliers et aux 
enfants des familles dispersées; il y en a neuf en France), etc .. . 

La multiplicité de ces structures nous éclaire sur l'idéologie sous- jacente 
à leur création : plutôt que d ' utiliser les particularités des enfants à 
scolariser en modifiant l'école et en la modernisant, c'est le choix inver­
se qui a toujours été effect ué . 
. ~n~ ~tructure spécifique à chaque particularité a été créée avec ses . implÎ~ 
cations : 

multiplication des intervenants (médecins, éducateurs, ensei ­
gnants . . . ) ; 

- multiplication des agréments (Justice, Santé, Education) 

e t ses conséquences : 

le morcellement de l ''éducation; 

la marginalisation d ' un nombre considérable d'enfants. 

l 
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Notre. . •. . -·emise en cause de 1 'enseignement spécialisé nous entraîne logiquemen~ 
à nous interroger sur les conditions de la prise en compte différente des individu& 
en difficulté dans le système scolaire . Dans la mesure précise où i l s'agit d'indivi­
dus , vivant dans des conditions particulières , on ne saurait parler d'une .:irntégra­
tion : il y a des Intégrations, toujours différentes , toujours dépendantes des interac­
tions locales . Nous voulons présenter ici diverses démarch~s ad~-ptèes. Le choix des 
-expériences relatées est un choix qui vise au réel: certaines expériences sont "de 

l' intégrat i on au ras des pâquerettes'', d' a utres sont tris limitées, certaines enfin 
sont plus porteuses . Aucune de ces expériences n ' est un modèle, toutes "pactisent" a ­
vec des condi t i ons parfois défavorables, à chacun d'y prendre ce qui peut lui servir, 
qu'il soi t au moi ns assuré d'y voir l e vécu. 

Dans notre présentation nous avons voulu distinguer ce qui est la Réintégr ation, 
dans un système scolaire non- modifié, d'individus en difficulté , de l'Intégration, 
qui à plus ou moins forte dos e exige le changement de la sit uation du milieu d'ac­
cueil. Nous partirons alors du changement l e pl us inapparent, qui n' en est pas moins 
le plus important, celui des mentalités, au changement le plus apparent, qui vise à 
un changement global du système local. 

3.1: Ré i ntégrot ion : 

3 . 1 . 1. Pourquoi réintégrer ? Mous allons évoquer la réintégration qui concerne 
des cas individuels; il ne s'agit pas ici de pré­

senter des expé riences concernant des groupes ou des classes, mais de dépeindre les 
péripéties de réintégration dans le circuit banal d'enfants exclus préalablement . 

Une question s ' impose à priori: pourquoi vouloir réintégrer un enfant? . . . · Nou~ 
voyons déjà poindre le doigt de s censeurs et entendons dé j à l eurs griefs: "vous vou­

lez la mort des établissements spécialisés et de toutes les structures spécifiques à 
des pathologies part iculières; vous niez le caractère positif de l'enseignement et de 
l'éducation qu'on y délivre .. ; " Qui n'a jamais ent e ndu, voire énoncé de tels propos . . 
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Loin de nous cette idée : 

il ne s'agit pas de nier les ac-
· qui,, les avancées et le carac­
tère indispensable des structu­
r~s spécifiques, mais plutôt ... 
d'ouvrir les yeux sur les pro­
blèmes et les carences que cer­
taines orientations posent. Si 
nous examinons le "trajet" sco­
laire de certains enfants, nous 
constatons que leur cheminement 
est incohérent, que leur scola­
risation dans l'établissement 
X est anormale, c'est- à-dire 
qu'elle ne correspond ni à la 

spécificité de la structure, ni 
aux capacités de l'enfant et à 
son éventuel handicap, ni, donc 
à ses 'besoins. 

Notre volonté n'est pas u­
niquement éthique: vouloir, dé­
sirer, souhaiter que chaque en­
fant ait les meilleures chances 
d'épanouissement; elle est aus­
si, et surtout, pratique: of­
frir à chacun l'enseignement, 
l'éducation les plus approprié~ 
c'est lui permettre de progres-

r 
ser, d'atteindre son maximum et c 'est aussi rendre à c haque structure son caractère 
spécifique en ne "l'encombrant" pas de cas qui ne correspondent pas à ses qualités . 

C'est reconnaître et affirmer que moi X, enseignant en SES ou moi Y, RPP , nous 
n'avons pas le même savoir ni les mêmes compétences et que, hors de notre praxis,nous 
sommes moins compétents, voire incompétents: de fait, c'est reconnaître que d'autres 
que nous pourront offrir à des ~nfants, dans des conditions part i culières, un ensei­
gnement et une éducation plus appropriés et c'est bien là l 'objectif essentiel de 
l'Ecole (du moins ce devrait l'être .. . !) . 

Nous allons donc essayer de décrire quelques "cas" qui montreront la nécessité 
objective et pragmatique de certaines réintégrations. Trois situations seront présen­
tées: 

- Réintéfration ponctuelle (ENP d'Albertville - Serge JAQUET); 
Réintégration menée par l'équipe d'un établissement ayant un pro jet d'intégra­
tion (IME du Mans - Jeanine CH) ; 

- Réintégration au sein d'une structure intégrative institutionnelle (SSED de 
Corbeil-Essonnes - Christian CARON) . 

2 . 1. 2. Réintégration ponctuelle : ••Au sein de l ' Ecole Nationale de Perfection-
nement d'Albertville, il n'existe pas de pro~ 

jet déterminé concernant l ' intégration : les quaiités et les handicaps des élèves ain­
si que la volonté. genérale du personnel éducatif font que la majorité des élèv es ef­
fectue sa scolarité à l'ENP d'une manière complète (cinq ou six années) . Le nornbré \d~: 
réorientations est de l'ordre de 4 à 5%: il s'agit aussi bien des réintégrations vers 
le cycle banal que des orientations vers des structures de type IME. 

Avant d'évoquer un cas générique, présentant des · obstacles classiques, nous vou­
l ons attirer votre attention sur un phénomène que nous avons rencontré pour bien des 
réintégrations quel que . soit 1 'établissement . Il s'agit de 1 'enfant qui trouve son 
être voire son ~ien-être dans le fait d'être assisté : quelques enfants dont on pou­
vait envisager la scolarisation en LEp (alors qu'ils se trouvaient en SES ou ENP) . .. 
n1 ont pas voulu prendre ce risqùe arg~ant du fait qu ' ils _préféraient rester dans un 
établissement qu·• ils connaissaient et ne pas "qùitter leurs copains " . Nous nous re:­
trouvons face à une question que 'no~s ne pouvons éluder: do~on respecter le désir de 
l'enfant ou aller contre lui en pensant qu'une réintégration lui serait bénéfique? 
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Afin de mettre à jour les difficultés rencontrées lors de tentatives de réinté­
grations, nous allons vous présenter un cas: FABRICE. 

\t'Lors de la rentrée scolaire 1983/84 , Fabrice est inscrit comme élève de s ixième 
à l'ENP; il a treize ans. Les quatre classes de 6°/5° de l'ENP fonctionnent avec un 
système de groupes de niveau en mathématiques et en français . Lors des tests de début 
d'année, ·Fabrice obtient des résultats larJement supérieurs à la moyenne et se re­
trouve donc dans le groupe ~pour ces deux matières . 

Il est en contact avec deux instituteurs qui s ' aperçoivent rapidement de l'écart 
de connaissances entre Fabrice et ses camarades. La première réflexion qui se fait 
jour est : Pourquoi a - t..-.eA.orienté Fabrice à l'ENP? 

Les premiers eren~eignements que nous obtenons nous sont fournis par le dossier 
scolaire : l'année précèdente, Fabrice était en classe de sixième dans un collège; ses 
résultats se situaient dans la moyenne de la c l asse (notes situées entre 8 et 1 2 sur · 
20). Pour n~us cela constitua une énorme surprise: serait-ce à dire que l 'écart entre 
les élèves du cycle banal et ceux des établissements spécialisés sur le plan des ré­
sultats scolaires , est une invention de certains cerveaux ou une idée préconçue, un 
poncif que certains discours contribuent à diffuser ? Nous dépistons là l ' un des pre­
miers points- clés constituant un frein à la réintégration et à l 'Intégration : le 
cloisonnement entre les différentes structures de l'enseignement ; le secteur éducatif 
est conçu de telle manière que l'enseignement banal et l'enseignement spécialisé ne 
se rencontrent jamais ce qui provoque une ignorance réciproque. Ainsi le passage d'u­
ne structure à l'autre n'est jamais envisagé à pfi0ri et aucune passerelle n'existe . 
Cette constatation nous permet déjà de percevoir une-~tonception erronée: ce n'es t pas 
le môme qui est en cause, ni son éventuel handicap; c'est le système qui offre une 
carence grave. Il ne nous est donc pas permis d ' effectuer un~ approche ontologique de 
l'intégration. 

Revenos à Fabrice: il n'est pas à l'ENP à cause de ses résultats scolaires,c'est 
peut- être à cause de son comportement. Dans son dossier, il est décrit comme un élève 
remuant , perturbateur. Par des biais officieux, nous apprenons que Fabrice est issu 
d'une famille peu recommandable, dont la "pathologie sociale était à même de porter 
atteinte à l'image de marque du collège" (dixit le principal dudit collège). 

Nous connaissons maintenant les causes de l'orientation de Fabrice à l ' ENP; in­
téressons-nous à lui. A l ' école, il s ' ennuie; il se sent mal à l'aise, différent, il 
n'a pas envie de se trouver des copains; il. regrette ceux qu'il connaissait; il expri­
me le désir de devenir pâtissier, option qui n'existe pas à l ' école . Cette volonté 
nous permet d'éviter-une question classique et très pertinente de certains collègues 
ou du Directeur de l'ENP : "pourquoi souhaitez-vous qu'il parte? Ici, il pourra ·passer 
un CAP; qu'aura-t- il de plus ailleurs ? " L ' objectivité nous oblige à dire que, bien 
que le CAP ne soit pas la panacée , il représente souvent un objectif cohérent pour 
les élèves et possède une valeur sociale et professionnelle non négligeable; le sui­

vi éducatif de l'ENP permet à certains jeunes d'obtenir ce diplôme alors que cela se­
rait plus difficile pour eux dans le cycle banal du fait qu'ils sont moins encadrés, 
moins guidés (aide que nous pouvons apporter du fait d'effectif moins important). 

Où réintégrer Fabrice ? Qui va nous renseigner ? Qui va prendre en charge cette 
tâche ? Quel est l ' établissement susceptible de le recevoir? Quel est le niveau mini­
mum de connaissances exigé?.. . Lè. encore rien n'est prévu pour nous renseigner; il 
convient d ' utiliser le système D ! Après contact avec la famille (qui possède un 

droit de veto) , échanges avec le service social du secteur, nous envisageons une 
scolarité en CPPN (Classe Pré-Professionnelle de Niveau) puis une formation de cuisi­
nier et enfin un apprentissage de pâtisserie: cela reste un voeu puisque si nous pou­
vons agir pour une réintégration en CPPN, il nous sera impossible d'agir lorsqu'il 
s'agira du passage en cuisine et encore moins pour la formation en apprentissage . 

Nous rencontrons donc une nouvelle difficulté: le problème du suivi de l'enfant dans 
sa scolarité; ce suivi est, pour l ' ENP, assuré en principe par l'assistante sociale : 
hélas, quand on connait le nombre de jeunes dont elle doit s ' occuper ainsi que l'ab­
sence de pouvoirs qu'elle possède ... . Notons pour être objectif que les ENP ont la 
· chance d'avoir une assistante sociale au sein de l'établisseme~t ce qui n'est pas le 
cas de bien des structures ! 

La décision de réintégration est prise par la CDES: pour Fabrice elle entérinera 



48 . 

nos propositions; il est admis en CPPN pour l ' année 1984/85. Ensuite ??? se repose le 
problème du suivi; Fabrice sort d ' une ENP pas d'un collège: qui aidera à cette inté­
gration, qui effacera les préjugés et les remarques créés par cette étiquette ?? 

Et pour nous qui avons effectué cette tentative un peu au hasard, plus par un 
désir éthique que par une connaissance de la réalité, il reste une question fonda­
mentale: comment saurons-nous si cette tentative est une réussite ou un échec et pou:i:­
quoi; est-ce que cela vaudra la peine de tenter une nouvelle réintégration et comment? .. 

3 . 1 .3. Réintégration menée par l'équipe d'un établissement 
ayant un projet d'intégration 

Durantl ' année scolaire 1983/84 , les réunions de synthèse entre enseignants ont 
été, · en partie, mises à profit pour préparer un projet pour l ' intégration en ce qui 
concerne les élèves de l'IME . La rédaction s'est articulée autour de quelques impor­
tants ~::t-Q.S; 

- D..~S:.t~~-9..~ .... 9.~ ... L'..~P.!:~.9.:.~~!--~_?.:?..: qui la prend ? Comment ? 
- · l?..!1.P.9.-.;.~.tig_f.). __ .9.~---~-~-~-~~---·-t~:S~9..E.?..t~g-~: y associer l ' enfant, les parents, les éduca-

teurs de l'enfant , l ' instituteur de la classe o~ se trou7e l'enfant, l'insti­
tuteur de la classe qui accueillera l ' enfant, séjour en fin d'année scolaire 
avant la rentrée officielle , période d'essai correspondant au premier tr imes­
tre avec ;:>ossibilité de révocation à l'issue si la nécessité l' ~.mposait; 

- S_µ,;!,v.~ ...... 9.g ______ ç~_:;;t..~ ....... ~D.t?..9X9.t..~.S?.l} .. :.. réunions de synthèse avec l ' enfant, et les deux 
enseignants (classe d'accueil et ancienne classe de l'IME); 

- C.Q.I?:l},~_;\;.?..§.9-_l}_Ç.g_§ ..... P.!..~9.-19.R.J::~.~---'.. les instituteurs des classes banales qui accueillent 
les enfants peuvent- ils avoir accès au dossier scolaire ? A qui s 'adressent­
ils en cas de difficulté avec l ' ernânt? 

Ce projet est trop récent pour effectuer une évaluat.ion objective; néanmoins, 
cette année 1984/85, plusieurs réintégrations sont in-tervenues en ce qui con­
cerne la scolarisation: 7 élèves sont scolarisés en école prmmaire, 2 en SES 
et une en sixième banale dans un collège . Pour tenter de dépeindre la réalité 
de la réintégration au niveau de l'IHE, nous allons évoquer deux exemples. 

CAROLINE : '\9 ans à son a~rivée à l 'IME en 1981; elle savait déchiffrer raais €tait 
incapable de comprendre ce qu'elle "lisait"; en calcul le niveau ~ait 

voisin d'un début de CEl; Caroline était très instable. Durant to~te la première an­
née de sa scolarité, nous avons t .:nté de combler le retard en l ecture en la faisant 
lire avec le soutien de cassettes magnétophone . Au seuil de la seconde année, il fut 
décidé de la réintégrer dans une classe primaire: cette période de préparation d'un 
an fu~ mise à profit pour essayer èe l ui redonner confiance en elle ainsi que pour 
combler les lacunes en grammaire et en orthographe. 

Depuis, Caroline est en CMl avec succès; la difficulté essentielle qui restait 
concerne la concertation plutSt inexistante: en cas de problème , l'instituteur d'ac­
cueil ne savait pas s ' il devait s ' adresser à l ' IHE (et à qui dans l'IME) ou aux pa­
rents de Caroline car le suivi n'était pas très bien assuré~ 

KARINE : 1~Elle a été placée à l ' I ME en 19'82 ; lorsqu 'on se penche sur 1 ' étiologie de 
ce placement, nous constatons que le caractère pathologique du milieu fa­

milial joue un rSle essentiel . 
Son histoir! est complexe : son p~re est mort (alcoolisme) peu de temps avant sa 

naissance ; elle était cinquième dans la fratrie. rapidement, sa mère s ' est remariée, 
avec un réfugié politique des pays de l 'est et a mis au monde trois nouveaux enfants. 
Karine est donc "coincée" entre ces deux fratries. La mère supporte mal la promi :::ui­
té aveè les enfants mai~ ne supporte pas très bien non plus leur éloignement . Karine 
~:st signalée, dès l a maternelle, pour son instabilit é, son manque de maturité ... 

Elle est suivie au CMPP du Mans pendant quelques séances mais l'éloignement (20 
km) et le peu d'empressement de la mère fon-:: que ce.lle-ci ne l a crmduit qu ' irréguliè­
rement d 'où une efficacité quasiment nulle . 

A la maison Karine subit les moqueries de ses frères et soeurs. Sa scolarité est 
parsemée d'échecs: 3CP, lCEl, 1CE2 , où elle retrouve sen jeune frère . C'est à ce mo-



ment que Karine est placée à l' IME en 
1982 . Elle est scolarisée dans la classe 
de D.; comme Karine a un niveau supé-
rieur à ceux des autres enfants de la 

classe, elle suit un "programme " allégé 
de CMl. Notre perspective est de tenter 
une réintégration en CMl à 1 'école du 
village voisin à la rentrée s uivante; ce­
la va se faire à la rentrée 83 mais sans 
aucune préparation avec les enseignants 
de cette école .. 

C'est rapidement l'échec: ies con­
ditions n'étaient pas assez favorables . 
La classe était chargée (plus de 25 élè­
ves); l'institutrice arrivait d'une ma­
ternelle; trois enfants de l 'IME étaient 
scolarisés dans cette classe. Karine ne 
travaille plus, remet tout en cause, de­
vient insolente ... Elle est donc de re­
tour à l'IME . 

Néanmoins, la psychologue estime 
que Karine peut réussir à condition de 

la mettre dans une situation favorable. 
Or, D. ancienne maîtresse de Karine a 
changé de poste et enseigne maintenant 
en classe unique à six kilomètres de 
1' IME. Nous prenons contact avec elle 
qui accepte de prendre Karine. D. ne pra-

k.k .. ,~,.! 
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tique pas l a pédagogie Freinet mais une vie collective importante se déroule dans sa 
classe avec ·me grande place pour 1 'expression. 

Dans ces conditions , Karine se remet au travail avec des résultats moyens: elle 
poursuit sa scol arité en CM2 pour l'année scolaire 1984/85. Elle réussit mieux à l'o­
ral qu'à l'écrit; en éveil et mathématique, les résultats sont de bonne qualité mais 
elle a toujours beaucoup de difficultés en français. Elle a besoin d'une aide indivi­
duelle soutenue mais est capable d'activité avec le groupe dans lequel elle a un com­
portement correct. 

La réintégration semble donc positive: pour elle, nous envisageons un retour 
dans la famille et espérons une scolarisation en CPPN puis en LEP~ 

L'étude de ces deux cas nous permet de mettre à jour quelques conditions essen­
tielles à une réintégration réussie : 

- Préparation indispensable entre l'enfant, l ' adulte qui va l'accueillir et ceux 
qui l'ont en charge; 
Nécessité d ' être disponible avec peut- être un interlocuteur défini afin d'ai­
der 1 'e~ç~~t à s'intégrer et de prévenir les difficultés qui, surtout au début 

- cnoix ae ia ciasse d'accueil important : il importe que l'effectif ne soit pas 
trop important afin que l'adulte puisse aider individuellement l'enfant réin­
tégré (surtout au début ) ; la pédagogie mise en oeuvre a certainement un rôle 
prépondérent: si l'expression et la vie collective sont absentes, il y a fort 
à parier que la réintégration sera un échec. 

3 .1. 4. Réintégration au sein d'une structure intégrative 
institutionne lle 

Parler de !'Intégration, des intégrations, lorsqu'on travaille au sein d'un Ser­
vice de Soins et d 'Education Spécialisée à Domicile (SSESD) ne peut s 'envisager que 
d'une manière différente: en effet le SSESD vit de l'intégration et pour l' intégra­
tion, est une structure permet tant d ' agir quotidiennement dans ce sens. Nous sommes 
en quelque sort e des "spécialistes" qui pouvons construir e, faciliter , des réintégra­
tions. 
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Afin de mettre en exergue certaines conditions indispensables , a insi que certai­
nes difficultés, nous allons proposer deux exemples. 

STEPHANIE : 11 c'est une petite fille de huit ans qui ne marche . plus et doit être mi -
se en posture sur le plan vertical une partie de la journée: il y a u­

ne tablette adaptée. La classe est une classe coopérative où l ' institutrice (membre 
dù .GFEN ) recevait en 1983/ 84, 26 enfants d ' un quartier très défavorisé de la banlieue 
s·u~l· d.e Paris . ' 

Chômages, détresses sociales et familiales, distance sociale des immigrés ... 

On aurait pu comprendre que l ' institutrice hésite à prendre cette élève "encom­
.brante", mais sachant qu'elle allait proposer aux enfants un conseil de cl asse et 
qu'ils allaient pouvoir exprimer tous leurs désirs et problèmes, elle pensait que 

Stéphanie serait prise en charge par toute la clas~e au même titre que le retar-
dataire en lecture, serait aidée par un camarade afin que tout le monde atteigne le 
seuil P!Oposé en ·consei l . · 

·De fait , Stéphanie .a très bien vécu son CP, elle s'est attachée une camarade qui 
l~ pousse quand elle est en fauteuil, lui sert de bras et de "jambes: elles s ' aiment 
beàucoup. Isabelle, très défavorisée au plan familial et au social y trouve l ' affec­
tion qu'elle n'a pas et son évolution scolaire et personnelle s ' en ressent très favo­
rablement. 

Cette année, CEl , même groupe , même institutrice. Les enfants travaillent de ma ­
nière plus systématique, toujours dans l'esprit coopératif - le consei l fonctionne ... 

très sérieusement - ; les amitiés se sont un· peu déplacées mais Isabelle reste tou­
jours l'amie de prédilection de Stéphanie; leurs acquisitions se font en commun, Sté­
phanie p l us vive aidant alors sa copi ne . 

Au sein de l ' atelier de lecture que j 'anime, le jeudi, Stéphanie ne se remarque 
pas plus qu'une autre enfant; le groupe classe existe globalement avec tous ses mem­
bres et le conseil ne lui fait pas de cadeau. 

Le problèrn~our elle , se situe au niveau du CE2: ses parents ont fait construire 
une maison dans un autre quartier et Stéphanie devrait logiquement changer d'école à 
la rentrée . 

Son handicap demande une aide particulière pour la mise debout ·en plan et sur­
tout ·pour les toilettes . Parfaitement compétente sur le plan scolaire , Stéphani e ris­
que· de ne pas pouvoir être accueillie dans son école de quartier si les enseignants 
ne veulent pas faire un effort au niveau de la classe (assis/debout) et surtout si l a 
mairie ne veut pas dégager du personnel pour les toilettes.'' 

Nous en arrivons au paradoxe suivant : 
* Ou Stéphanie restera artificiellement à Corbeil (cela dépend des enseignants 

donc très incertain 
* Ou elle ira dans un centre spécialisé où non seulement elle subira un décalage 

d'avec la réalité sociale et scolaire, mais de plus coûtera 300 000 Francs à 
la Sociét·é (prix de journée int ernat) . 

Est- ce là le salaire d'une personne venant aider ponctuellement une petite 
fille (4 fois une demi- heure par jour) ? ? · 

FREDERIC Intégrer, s'intégrer, c ' est agir. 

''Frédéric est au Cours Préparatoire. Age normal, hémiplégie droite, main 
droite flasque sans aucune possibilité de pince ni 1, ·~e d'appui; la jambe droit e est 
également plus faible mais ne c;-.-êne pas considérablement la marche ni la course. AS­
sez excité mais il n'est pas le seul. 

Au début de l'année scolaire 1983/84, l'institutrice et la mère n'ont pas le même 
.. point de vue sur Frédéric et l'expriment . (parfois trop haut) . 

Gaucher par nécessité, il écrit très mal et ne peut pas retenir son cahier . 
L'institutrice l'a pris en grippe à cause de son comportement et se fixe sur l'écri­
ture. Classe traditionnelle, placement des bons, des moyens, des mauvais . Livret de 
lecture tristounet mais travail systématique .et cadrage efficace pour Frédéric qui en 
a besoin. 



Je m'int rodui s dans l e circuit en 
amenant l'antidérapant pour que Frédéric 
puisse " fixer" son cahier qui ne bougera 
p lus; je propose mes servi c es dans la 
classe : refus. je propose donc de pren­
dre 3 enfants en difficulté d'écriture 
dont Frédéric - deux fois une der:ü- heure 
par semaine . Nous reprenons tout le 
vail de la classe sur un cahier que 
de la maîtresse et sur lequel el l e 
constater les e fforts des enfants. 

tra-
gar­
peut 
Pro-

jet s ur deux mois puis rediscussion: la 
glace e s t alors brisée car précédemment, 
nous avions parlé s ur l e pas de porte . .. 
de sa c lasse . Elle est assez étonnée qué 
malgré tout, il sui ve en lecture.Un soir 
pa r s emaine, nous avions fait. de la réé­
ducation perceptive à travers des exer­
cices spécifiques (cela ava it également 
permis d'empêcher la mère de faire tra­
vailler Frédéric pendant deux heures sur 
les dictées) . 

L'enseignante est très inquiète . .. 
;_:iour l ' écriture et les dictées; je lui 

r:n, <~,. 
@@ 
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montre que les deux sont liés et propose de donner confiance à Frédéric ' en lecture et 
de prêter à la mère des lettres en plas~ique per.nettant l~ préparation des dictées .. . 
sans diff icultés motrices. Le deuxième projet de deux nois ;?Orte exclusivement sur la 
lec ture : Frédéric viendra seul pour ce travail et nous utiliserons "27 phrases pour 
apprendre à lire" de ~nizan . Rien de très joyeux , mais des boîtes de jeux à partir de 
textes sinples à déchiffrer pour l'enfant. Le but n'est pas de l ui apprendre à lire 
mais de lui donner confiance en lui, de lui montrer qu'il est capable de maî t riser un 
texte . Dès le mois de mai, les séances n'ont plus lieu qu ' une fois par semaine; nous 
travaillons sur des contes en images qu'il cornr.1ence et que je f i nis puis nous mimons 
l ' histoire . .. 

A la fin de l'année scolaire 83/84, nous avons provoqué une réunions G~PP + écq­
le + SSESD afin de bien préciser notre place : Frédéric devait tenter de faire s on 

chemin seul; son handicap n ' était plus l e problème majeur . Les difficultés qu'il 
pourrait rencontrer seraient de l'ordre relationnel ou comportemental et le GAP voi­

re le c11pp·· seraient <les structures mieux adaptées. 

Cette année, Frédéric est au CEl; il attend que l'institutrice ait le dos tourné 
pr ur ''.f.::i-iro le zouave " : mais . à ")art cela et l es cahiesr mal écrits, il suit ... ! Qui 
n ' a pas fait cela étant petit ? 

Si le SSESD ~'était pas intervenu, Frédéric n'aurait pas appris à lire cette an­
née avec l'impac t que cela aurait eu sur lui, sur sa famille, quant à ses possibili­
tés et son avenir. Le SSESD ?ar l 'entremise de "Spécialiste s" a apporté sa connais­
sance du handicap '§t l e regard de différents intervenants du servic e qui se sont oc­
cupés de Frédéric . Un soutien du m~me type aurai·t pu être apporté par le GAPP, si ... 
l'école et ce groupe n'avaient pas été en conflits . . ~ 

Ce dernier exemple nous pernet de constater ce qu'un spécialist e peut apporter 
pour une réintégration; à ce stade nous pouvons d'ailleurs nous pencher sur le rôle 
d'un spécialiste dans le cadre de l ' Education Na·tionale ? 

On n ' est pas spécialiste en sor~ant de la formation CAEI; on est dans la même 
position qu ' un buvard vierge . SuresnE s _. Beau.i.11cnt tra nsforment des instituteurs ordi­
naires qui se posent beaucoup de questions en buvards assoifés d'expériences nouvel­
l es . 

e •est en se frottant à tous ces enfants différents qu'on devient sensibilis és à 
l ' action particulière, qu'on apprend à observer sous un angle différent, plus global, 
qu'on se met à réfléchir d' une manière plus analytique et qu'on en vient à créer ou 
recréer des moyens d'ap?rentissages adaptés aux enfants qui nous préoccupent . 
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Notre passé d'enseignants en milieu ordinaire est indispensable, nais tout aussi 
indispensables les années passées auprès d'enfants différents . "Spécialistes" , non 
de la pédagogie, tout instituteur sait ce qu ' il convien'c de faire (rnêne s'il ne le 
fai t pas passer dans sa prati que) , ciais l a manière de voir l ' enfant handicapé, pour 

décrire les synptômes que ne comprend pas l 'enseignant (e t non apporter un diagnostic 
qui relève du secret médical ) et enfin apporter nos expériences, nos réactions , en un 
not notre compétence. 

Le SSESD peut jouer ce rôle, ainsi que le GAPP; ils se devraient d' être les mo­
teurs d ' intégrations , puisqu' institutionnalisés ils pourraient apporter le s uivi et 
jouer le r ôle de passerelle inàispensable entre l ' enseignement banal et l ' enseigne­
ment spécial ; ce r egard et ces actions sont indispensable s à la prévention des diffi­
cultés scolaires et aux tentat ives de résolution de problènes particuliers àans le 
cadre de l'enseignement banal sans avoir recours à l ' exclusion . 

Le dernier point que nous t enons à souligner concerne le choix de la pédagogie . 
Il est à priori possible de réintégrer des enfants dans n ' importe quelle classe; bien 
sûr il importe que cet·ce réintégration soit préparée avec l'enseignant de la classe 
d'accuei l afin de faciliter la ·tâche . i:léanr,1oins l ' expérience montre qu'une pédagogie 
de type coopératif facilite l'intégration , conu.1e l e mont::-e le cas de Stéphanie , dans 
la mesure où le handicap qu 'il soit réel ou intangible , est pris en compte dans le 
fonctionnement collectif , non pas comme une tare insoluble mais comme une spécificité 
au même titre que l ' incapaci té raoment.anée à trace r un trai·c droit, la di fficulté de 
déchiffrement ou l ' iupossibilité d ' atteinè.re une cible mouvante avec une balle. 

3 .1. 5. Les difficultés rencontrées : Nous aurions pu présente r une mul·titude 
d'exem9les tous aussi explicites les uns 

que les autres; 1 'apport se ser ai'c révélé mi nime dans la mesure où dans chacun des 
cas que nous avons analysés, vécus, ë.écrit s , nous nous sow~es retrouvés confrontés à 
certains types de difficultés récurrentes . 

Chacune de ces difficultés a été mise à jour dans les cas décrits~ elles sont le 
révélateurd'une condi tion fondamentale des z-éi ntégrations et plus encore de l'intégra 
tion: l'approche systémique. 

En effe·c , ac-::uellerneni: , 
dans le ca~z-e de 1 ' Education 
Nationale , le~ recherches et la 
praxis se situent dans le champ 
de l ' ontologie, à la recherche 
d ' éventuel handicap individuel . 
En ce qui concerne la ;:éint:é­
gration, nous nous ·trouvons dor.:: 
confrontés à des conditions li­
rai t ati vesqui en dér culent: 

~ Le cloisonnement des niveaux: 
banal/spécial. L'ignorance est 

réciproque : a ­
lors que l'on r encontre parfois 
des enfants de niveau scolaire 
voisin dans les c1~x secturs , il 
est quasiment irapossi ble de pas­
ser de l ' un à l'autre . 

* L'absenc e de passerelles : 

Elle a la même origine (cloi­
sonnement + approche ontologi­
que) et le mê~e effet : l'imyos­
sibilité de prépar e r, d' organi­
ser, de construire une réinté­
gration cohérente. 

lt11'"i. c,,R,f. - 16/ ! 
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*Le suivi : Il est indispensable de savoir qui réintègre, qui va aider l'enfant, qui 
va jouer le rôle du lien entre les différentes structures; notre systè- · 

me éducatif ne s'est jamais penché sur cette carence cruciale . 

*Les refus : Le refus d'accueillir existe, parce que l'enseignant n'est pas préparé , 
pas disponible, parce qu'il n'a pas les moyens humains, temporels, fi­

nanciers . . . d ' assurer la réintégration . 
Le refus de s'intégrer existe aussi chez certains enfants : le désir d'être assisté, 
de ne pas prendre le risque de sortir d'un univers connu nous interpelle car il est 
impossible de définir une stratégie globale. Doit- on et peut- on respecter ce désir? 

*Le choix de la pédagogie :Nous avons, au travers de nos multiples expériences, cons-
taté que des pédagogies de type coopératif où la vie col­

lective et l' expression jouent un rôle prépondérant, facilitent les réintégrations. 
Il n'est pas question de va~ter les réussites d ' une certaine pédagogie, mais, lors­
que nous envisageons une réintégration, une question que nous ne pouvons ni ne vou­
lons éluder r evient d'une manière rémanente: pour offrir à l'enfant les chances op­
timum de succès, vaut-il mieux une classe spéciale à pédag~ie coopérative ou une 
c lasse banale à pédagogie.~rréfléchie ·??? · -- - .... · .. ..................... · 

32: Ex pé r i en ces .d • i nt é gr o t ï on s : ·-· 
·~· ... 

3.2.l : L'intégration au ras des pâquerettes : Il faut~ bien commen c er 
par· què~qùe chose . . Quand 

aucune volonté globalc.=! n ' an.ime une équipe, quand aucun ;;_:>roje~~ conîmun n'est enco.,..C:: · 
possible, faut - il se replier frileu,sernent .d.an·s sa: classe . . P,e.ut;:pn .. .S ~ oµv.z::~r . aux autres 
Ce n'est certes pas toujou::-s poss.ible et bien des situations sont purey\ënt conf lic:-
tuelles . .:. : . ' 

~·Ionique Méric, enseignante en SES se pose ~ourtant la question 

ET .•• SI C'ETAIT TOUT SIMPLE? 
-.-.. 

.. ~ ... 
"Intégration, intégration" on en parle, on continµe d'en parl~~·::.:~.: :; .. : .. : 

. .. .. ~ ,' ': . 

1'cette année, dans notre collège , les structures n'ont pas changé, ies··personnes 
dont. il est· question sont les mêmes; et pourtant, pour ma classe de 6è~·e . l:i y a du 

nouveau . · -
L'a~ dernier, déjà, je travaillais alors avec les Sème, un collègu~·~· .. professeur. 

de français avait provoqué dans son local une rencontre avec ma classe, pour échanger 
au su jet de notre journal qu'elle avait fait connaître à ses élèvesfat qui l es ... avait' 
étonnés . Cela se passait en mai . En juin, les mêmes sixièmes nous avai ent invités aux 
saynètes de Molière qu ' ils avaient préparées, et, le dernier après- midi de juin, une 
bonne moitié d'entre eux, qui n'avaient pas cours , sont venus fêt:e.r dans notre classe 
l'année terminée, sans leur prof, occupée avec d ' autres élèves. 

Cette année la même collègue (qui n'est pas du t out ICEM- Freinet) m'a proposé, 
très tôt, au début de l ' année, que nous fassions quelque chose ensemble, sans tarder . 
Pourquoi pas une sortie ? Une sortie au château de la Brède (Montesquieu) avec voyage 
en autobus et pique-nique. Elle a pris en charge tous les détails matériels, car j'é­
tais occupée par l a préparation de notre stage vendanges. 

Une dizaine de jours avant la sortie, une réunion a lieu à la SES pour que l es 
enfants s e connaissent mieux, puissent poser leurs questions et pour mettre au point 
tous les détails. Puis ce fut la sortie , à 3 adultes et 42 enfants. Les enfants se 
sont bien "mélangés", mettons à 80% dans l 'autobue, au retour surtout, pendant une 
promenade au village, durant la visite du château et au cou~~ des jeux de l'après-mi­
di, moins au niveau des repas. 

A la suite de cette journée, nous les ad~ltes, nous avons décidé de poursuivre 
l'échange . Les enfants se rencontrent de temps en temps pour s e présenter des travaux 
réalisés, et, si possible , prévoir ensemble un ·autre projet pour la fin de l 'année, 
celui-l à davantage pris en charge par les gamins . 

Et puis une autre nouveauté, nous allons en cours de chant une heure par semaine 
avec une autre s ixième et cela me fait autant de plaisir qu'aux gamins . . . 
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Cette possibilité est née d'un dialogue en salle des profs avec le professeur de 
musique, Mme B., alors qu ' il n'y avait vraiment aucune volonté préala~le de ma part 
et encore moins de la sienne. Elle a simplement senti en moi le désir de faire naître 
chez mes gamins le désir de participer au club musique qu ' elle anime pendant l ' inter­
classe. Et c'est en cherchant ensemble comment leur faire connaître et les intéresser 
à ce club que, après plusieurs autres i dées échangées, est venue la proposition de 
nous prendre en cours de chant , régulièrement avec une autre s i xième .. . l'.II!le B. fait 
chanter 43 gamins au lieu de 27, moi je l'aide pour des tâches matérielles et la dis­

cipline. Mes élèv~ qui ont pris le train en marche sont intercalés parmi les autres 
et c'est drôlement sympa. 

Voilà . . . ce sont deux faits de v ie toüt simples, qui ne vont pas très loin sans 
doute et on pe,ut parvenir à une i ntégration bien plus i mportante .. . 

Et si c 'était tout simple ? ... S ' il suffisait qu ' i l y ait en chacun le désir et 
entre deux la confiance ? S ' il suffi sait de faire quelques pas vers l'autre pour que 
naisse cette confiance? S'il suffisait de dialoguer ... Oui, mais 7 ans de voisinage 
ont été nécessaires pour que puisse s'amorcer cette évolution~ 

C' est dans le cas où, com­
me i l est coutumier , l'é~ 
quipe d'enseignants n'esi 
qu'une juxtapo'sition· d'~n-

'I di vidus non unis ·par uri 
.: projet et des pratiques 
:i communes , ou tout au 
:! moins non divergentes , il 

.n'est pas évident de fai ­
re ce pas , de faire naî ­
tre ce désir qui remet eri 
cause. 

Ainsi le projet est sou­
vent au départ le projet 
d'un seul , qui va . servir 
de détonateur (ce qui 
n'est pas sans risque pa~ 
fois). ~~E.~ ..... ~!"2:~.~ .. qui 
nous livre l ' exemple sui-
vant veutessayer de fair~ 
un peu bouger les choses. 

J:l exerce dans une classe de oerfectionnement au milieu d ' une "équipe" dont: les mem­
bres exercent dans · une pédagogie . disons ,traditionnelle , bien qu ' il y aurait à dire 
sur ce terme. 

André Briand, jeune instituteur de 31 ans, est nommé sur une classe de perfec­
tionnement qui jusqu'ici n'avait pas eu de titulaire stable. Cette classe véhicule 
l'idée qu'elle est tolérée uniquement parce qu'elle permet de se débarrasser des cas 
difficiles (travail, discipline . . . ) Directeur et collègues ne sont ni à priori reje­
tants, ni à prior~ favorabl es à une tentative innovante: le train-train quotidien qui 
est le lot des lieux scolaires . 

'
1
Pour mieux travailler avec les enfants, que faire ? 

D'abord, en préalable asseoir la classe de perf dans l ' opinion afin qu'elle ap­
paraisse comme "une c l asse comme les autres" (sans toutefois copier les aspects néga­
tifs des classes banales ), que l 'on peut côtoyer sans difficultés et qui peut appor­
ter quelque chose aux autres. 

Parallèlement on ·essayera de démarquer cette classe des autres par différentes 
réalisations et activités afin de faire naître le débat : coopération, sorties , tra­
vail manuel, classe de découverte, etc ... Le but est de faire prendre conscience qu 'on 
peut travailler autrement. Un risque est cependant couru , que cet autrement apparais­
se comme une pédagogie spécialisée. 

Egalement essai de pratiquer des activités avec d'autres classes (piscine avec 
le CM, éducation physique avec un CE, une sort ie commune pour visiter une expo) . 

Pour aller plus loin , d'autres idées : une B.C.D., intégration aux activités USEP 
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un après-midi par semaine, avec possibilité de prendre alors des élèves en soutien, 
avec en vue le glissement ver~e classe d'adaptation intégrée qui aurait une struc-
ture plus souple (pas de passage en CCPE) ': · 

L'intégration, cela est certes exaltant, philosophiquement. C'est, sur le ter­
rain. parfois, un travail de fourmi. Travail de fourmi qu'il faut parfois me­
ner dans les contradictions les plus curieuses. Ainsi une enseignante de la 
SES. du Collège Edouard Vaillant à St Martin d'Hères , dans l'Isère s ' interroge 
sur les nécessités de l'intégration dans son établissement. 

Cette enseignante, ~~~~~~9-é~ nous précise en préambule que la population de 
sa SES est une popu1ation difficile, dont une partie provient d'un quartier de 
"haute délinquance et de misère". 

''N::>tre SES se situe dans l'enceinte des locaux du collège, mais bien à p:lrt géografiù.querrent, dans 
une aile du bâti:rrent. I.es élèves de SES n 'ont jamais 1 'ocx:asion "nat:uœlle" de s'aventurer dans les bâti -
rœnts de o::ms des "oonnanx" (a:mœ ils disent . . . ) et vice versa. Les profs de la SES ne mettent jamais 
les pieds dans la salle des profs, ils restent dans le bureau du directeur de la SES 

Je suis la seule à fréquenter les profs "normaux" (celà c ' est mon extrapolation). 

Donc notre aile de bâtiment est vraiment notre domaine, où se déroulent toutes 
les activités; personne d'extérieur au fonctionnement de la SES n'y vient. Les élèves 
de la SES s'y sentent très bien, c'est leur "chez eux", peut- être le seul qu'ils pos­
sèdent . On est bien entre nous, profs et élèves , on a notre vie, nos habitudes •.. Il 
s'est installé entre les élèves et nous un climat fait de complicité et d ' exigences. 

C'est vrai que cet aspect cocon peut m' apparaître, à moi, négatif , mais cette 
sP.r.uri~~tion 0ne les élèves ressentent très fort est peut-être la cause principale de 
nos réussites , â savoi~ ~ 

- U!L~.if.~ue~tation assidu~. de l'ensemble des élèves alors qu'on constate •.. un 
absentéisme flagrant pour les autres SES du voisinage . 

- UD.eJ.!"...~.§_)?..9.DPe __ ré~si~!-.9-tig_!!_?._!~ vie scolaire et, pour la majorité , une bonne 
remise à niveau et s urtout une reprise de confiance en eux: ils ressortent de 
la SES en ayant perdu leur sentiment d'être des bons à rien et des laissés 
pour compte. 

- ~e bon~-~nserti~<;>ciale et ~fess~-~~lle, d'abord à l ' intérieur de la SES 
ils se confrontent à nQ?règles sociales et ensuite, par une pratique assidue 
et intelligente des placements en stage , 10% des élèves seulement quittent la 
SES en se retrouvant dans la nature, les 90% restants étant "casés", soit em­
bauchés définitivement, soit avec un con'trat d'apprentissage, soit avec un 
contrat à durée déterminée. 

Donc cette "non-intégration cocon" a des aspects positifs. La SES est resentie 
comme un ghetto ... par le reste du collège ... pour les jeunes qui y sont c'est un lieu 
sécurisant, structurant, dynamisant. 

Il 
ge ... Je 
classe. 
font un 

y a un refus de l ' ensemble des profs de la SES de se mêler à la vie du collè­
trouve cela très dommage, mais pour l'instant l ' ouverture se limite à ma 
Les collègues de la SES sont comme ils sont, à l'intérieur de ce cocon, ils 
travail remarquable." 

On peut s'interroger bien sûr avec les enseignants ae cette SES, dans cette 
situation, sur l'intérêt qu'aurait l'int égration. Y a-t-il a ctuellement beau­
coup de collèges où l'intégration est possible ... et souhaitable? En tout cas 
cela montre aussi que l'enseignement spécialisé a lui même à faire du chemin 
pour vouloir l'intégration. Sa s ituation de '.'spécialiste" et les possibilités 
de travailler différemment qui existent dans l'AIS plus qu ' ailleurs n'entraî­
nent pas obligatoirement à remettre en cause sa situation. 

C'est ce que nous explique françoise Grd'l.}~ackJ enseignante dans une c lasse de 
perfectionnement de la régi on Lilloi~;e : 

"J'ai toujours l'étiquette "institutrice sp~ialisée". J'ai moi- même un effort 
à faire pour "penser" non-spécialiste" . Il faut vculoir aussi son intégration . 



56... 
-·-

Intégration-veut d'abord dire pour ·moi intégration "sociale". Mon premier_objec­
tif est donc de faire. ~ivre ensemble les enfants et les maîtres de l'école . 

- Par un partage des récréations, jusque là non communes, entre les élèves de ma 
per·:r···-pëti't's ..... ët·-·Te·s·"-ëïîrant:s·---aës autres classes ... bien sûr au début quelques 
pr?blèmes: bêtises ou bagarres ! Les pe'f ... évidemrnent ce ne sont pas des pe­
~its anges non plus. Avec le temps , ça s'est arrangé . 

~E?--~9-:.?:..~ ... ~~-?.!.~~.E.~ .. TM, Musique , EPS, le lundi après- midi, après la récréation 
Troi s points importants malgré la modestie de ce début: les enfants de perf. 
sont en réussite comrne les au~res; cela nécessite moins de remise en cause de 
la démarche pédagogique des col l ègues, et nécessite une concertation pour l'or­
gani sation des ateli~rs, en même temps qu'une prise pe contact entre enfants 
dans le cadre classe. 1 

- Ouverture de la classe de perf. pour des activités de soutien en l ecture , pour 
b"r'Isër .. T, imagë· .. ··2i:-e-Ta··-ëïass .. e···aê-·perf. réservée aux "débiles" . 

.. - P,f~.;:?ti:2.!L9..~~._:t~k_ de_.J._.'.~cq.J..e .. (4 ateliers danse, avec mélange des effec­
tifs) . . 

- ~réJ?.9.:E.ê~-~2!2 ..... ~.:.~n__jgEE,!)i!-1 d...'..~S.Q.!.~ .... J~.!'J.!Il~§..t.!".:i.~+ .. ! .dans un projet comrnun, pour un 
organe de liaison avec les .parents . 
P.g.;ç;J;;.i,.ç_,t.P..~t.~9D ...... 9g_ __ :.s..~.~-l..g_iJ.~.~L •. ~Jg.Y.§~L .. ~.~?S .. _.ê.~~..!!f.~.~L.9.~ .. f:R~- assurées par un moniteur 
municipal, pour les CE2 de l ' école·. 
Q.~S.19.~ .. 9.~.!:!~~-~!1~.-. .1.~S:.!::Y..;-.. ~L,Ç)?_-::R~-r-~.:, au troisième trimestre, suite au constat <le 
difficultés d'apprentissage de la lecture rencontrées par de nombreux enfants 
de CP, à la concertation pédagogique dans l'école. 

Tout n'es t pas facile .. • 

· · J ~ertains maîtres ont refusé de participer aux activités e'!: trav~ux d~ réflexion 
I les jugeant inutiles, mais la bonne volonté d'autres a permis de poursuivre . 

1 

1 
1 

. 1 

La remise en · cause pédagogique ne se fait pas du jour au lendemain ! 
.. . et il me reste le statut d'"institutrice spécialisée" .. . 
Là. où il n'y avait aucun travai l d 1équipe, se met en place, même partiellement 
une action commune. "Nous avons commencé à vivre ensemble dans l 'école ... . .. 

0000000 

1 Premiers pas, tâtonnement, ouverture à l'autre; ces quelques pas ·qui font avan-
1 .. cer les· choses, peuvent étonner le lecteur critique par leur modestie. Pour-
1 · tant ce qui devrait étonner ce n'est pas cette prudence, de mise quand on tra-
1 vail le ·avec des' enfants, c ' 'est bien plutôt par exemple qu'en 1985, sans la 
1 volonté d'une enseignante mot i vée, une "équipe" ne se posait même pas le pro-
1 blème, par exemple des récréations séparées. Un premier théorème peut sans doi.:r 
1 te ici ê tre avancé : 

.l'intégration des enfants d'une classe spéciale est d'abord celle voi.:r 
lue et possible de l'enseignant de cette classe . Pour l ' éducateur corn-· 

me pour l'enfant, l ' int égration est active : il ne faut pas attendre 
que "magiquement " 1 'on soit intégré (par décret par exemple) mais il 
convient d'abord de s ' intéggrer . 

Autre théorème : 
. cette intégration début ante est possible car il y a un retour, la clas­
se de perf . , 1 'enseignant de la SES, les élèves, qui pr~duisent u~ 
journal peuvent "servir" à l'autre . 

. Nous allons maintenant décrire d ' autres expérie..=nc es, qui poussent cette logi­
que . p~.us avant, non qu'il s'agisse de h iérarchiser ces ·expériences, mais pour permet­
tre de discerner les évolutions possibles, en fonction de contextes toujours diffé­
rents. 

3. 2 .• 2 • . .: L'intégration P.ar le déc.loisonnement : Une des stratégies les plus 
. utilisée s pour ént amer la 

structure fermée de l a c l asse spéci ale est le déc loisonnement. A certains moments l es 
enfants de la classe s péciale s e r endent dans d'autres cla sse s , pour certaines a cti ­
vités; le ma-'Ître de l a classe spéciale es t l ui -n•.:./'.me utilisé pour certa i nes act ivi ­
tés , en particulier de s outi en . 
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Ce décloisonnement peut occuper un volume horaire plus ou moins important, de 
quelques heures , coI!ù.~e on l'a vu dans l ' expérience précédente, à près de la moitié de 
l'empllli. du temps . 

A: EXPERIENCE DE DECLOISONNEMENT-SOUTIEN 

aans le cadre de notre description d'expériences de ce type, nous a vons choisi 
de relater des innovations très diverses par leur lieu , leur histoire, leurs diffi­
cultés . L ' une a cours, à partir d'une impulsion de l'administrat ion , dans une cir­
conscription semi- rurale de l ' Est, l'autre est le fait d ' un individu qui impulse un 
dynamisme dans une CLIN du 16ème arrondissement de Paris . 

1/ Une classe de perfectionnement décloisonnée : Suite au dépeuplement constaté des 
·-·••,.•••"••-••0""-"'"""""~H•H•••••••••- •••••-··-·-·-••• ••••,.••"'''""-•-•-•H"•--•••,.,_,,,,,,,.,,.,-..,,,".,._"Nnoon•,.••-•••• 

classes de perfectionnement de sa 
circonscription, en 1982, l'IDEN {Inspecteur Départ emental de !'Education Nationale) 
a une idée pour maintenir ces classes , même avec un effectif très réduit: ·en faire 
des structures très ouvertes de soutien et d'adaptation tout en leur maintenant l'ap­
pellation perfectionnement . 

Actuellement, très peu de classes poursuive nt l'expérience , au delà de quelques 
actions ponctuelles de désenclavement du perf . (EPS et TH avec les autres classes) , 
ceci pour des raisons multiples : 

* mobilité des personnel~ 
* effectif trop important pour envisager un éclatement, 
'~ fermeture d'une classe avec très peu d'élèves (malgré les promesses .. . ), 
'' diffic ultés inhérentes à l'expérience, 
'~ blocages au niveau de l'école (refus d'un directeur par exemple) . 

François VETTER, qui poursuit cette expérience avec sa classe la relate en ces 
termes: 

Ma classe 
Trois anciens élèves à la rentrée : Olivier, Vincent et Patrick ... Deux 

jours après je reçois un quatrièmqélève à mi- temps , c ' est-à- dire uniquement pour les 
disciplines instrumentales .. . début octobre arrive un Sème élève, Hervé . Fait nouveau 
et intéress ant , Hervé n'est pas un élève "pour le perfectionnement" à l'instar des 
quatre autres ; ni étiqueté, ni même encore testé, mais un enfant "normal" comme on 
dit .. .. mais qui ne suivait plus au CMl à caus e de lacunes trop importantes en lec­
ture, du . fait de son impossibilité à suivre : et de problèmes affectifs, il se mon­
trait t rès instable et dérangeait en permanence la classe. 

Les locaux sont spacieux, et , en somme nous sommes dans une situation privilé­
giée par rapport aux autres classes. 

Le soutien et l'intégration 
ce qui intéresse l' administr ation et surtout les cd].è­

gues dans notre expérience c ' est évidemment bien plus l'aspect soutien que l'aspect 
intégration. En effet, bien que par délicatesse ils ne le disent pas, les collègues 
n ' ont que fair e de recevoir un ou deux élèves à problèmes qui d'une manière ou d'-une 
autre vont déstabiliser leur classe . Après tout, s'il y a une classe spéciale c 'est 
bien pour qu ' o n les débarrasse des plus gênants, non ? 

~ar contre, s'il existe une contrepartie , ils sont bien plus disposés à faire un 
. . . effort . 

L ' .intégration : Bien entendu il importe que la classe " d ' accueil" soit en rapport 
avec l ' âge mental de l ' enfant qui s'y rend, pour que celui- ci puis­

se se sentir à 1 'aise et s ' y intégrer , et, comme cet âge mental correspond rarement 
à l ' âge scolaire cela ne va pas sans poser de problèmes . 

Nous avons donc convenu que les ~nfants n ' iraient en classe d ' accu..:eil que pour 
les activités d ' é~eil, d ' EPS , et plastiques, bref , le tiers temps . Les collègues s e 
sont engagés à démarrer ces activités pour 14 heures (la classe repre nd à 13 h 30), 
mais i l est toujours arrivé q ue pour une r aison ou une autr e cela commence eu plus tôt 
ou plus tard (pour finir un e~ercice par ex.) . Voi ci pourquoi , à l'issue de deux an­
nées de tâtonnement nous avons convenu une règle de soup lesse : le maître d'accueil 
fait appeler l' enfant au mome n t ou commence l' a c tivité de tie r s-temps, que ce soit à 
14 h o u 15 h . Cette soupl e s s e e s t indispensable. 
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f;-;ci est valabl e pour le 1 unc1i , le !7lardi et le jeu::!i . Le ven:lredi appartient à 
la class e, une fois s ur deux, et décision e s t prise en conseil de ce qu'on fera au 
courant de l ' après- midi . L 'autre vendredi après-!'nidi est consacré à des ateliers de TN 
avec les classes de Ci-1. Ces ateliers sont un gros brassage, '.:rès anLné, fécond (par­
fois bruyant) où les perf . ont l'occasion de montrer qu'ils ne sont pas les derniers 
des clocbes . .. 

Le souti en : d, b d . . 1 d , 1 · 1 Tout a or voici es eux reg es que nous avons retenues en consei 
des maîtres: 

La rigueur : r igueur au niveau de la grille hora ire mise en place, au niveau du 
.s'uivi, par le collègue r esponsable du soutien de ses élèves . 

la souplesse . : bien qu' appare::n..~en-t en cont radiction avec la règle de rigueur , 
. celle de souplesse la complète : dans les cases horaires auxque lles 

en principe on ne ·touche p l us avant le prochain "remaniement officiel" ( 1 pa~ trimes ­
tre ) on peut placer c e qu 'on veut : soutien individuel , collectif, travail à deux ... 
dans le domaine proposé par le collègue ou noi, soutien assuré par le collègue ou ~oi 
.. . pourvu qu' ~ tou~ mo~ent une attention particulière soit portée aux gamins en d if­
ficult~ . 

Les 9 classes de l ' école sont susceptibles de dewander une intervention pour au 
maximum 6 heures disponibles . Ces c réneaux horaires sont occupés par exemple par 1 h 
de travail en orthographe a u CI12 , un atelier de cuis ine et informati que au CE2, etc . 
En outre 2 élèves de cr.12 viennent une heure le lundi matin pour un "t r avail indivi duel 
d ' entraînement a~x fo:!"!lles ve rbales pendant ma période de travail individualisé. Deux 
élèves de CE2 viennent également tous les jours en fin de matinée s'entra~ner aux t a ­
bles sur l 'ordinateur. 

D'une manière g.§nérale, j'ai proposé au:~ colègues d ' accepter à certains moments 
précis au cours de la matinée des élèves pour du travail systématique individualis é . 
Situations t rès diverses donc: essent i ellement mouvantes. 

Et le res te : a . h . . 1 . . ' . d d . 1 Le ·tour . ' .orizon ne serait pas comp et si J omettais e ire que a 
perf. e st souven'c consid.§rée coITu.î\e une c l asse - ressource : faut- i l impr-iraer quelq'.le 

- chose ( journal d'école, enveloppes pour les élections au comité des parents ... ) c ' es't 
au perf . que l ' on s 'adr esse . de même il est associé à un Cî12 pour le ramassage de pa­
pier, et on s 'adresse à 1 ui :pour une pet i. te répa:ca·tion, un aménagement, un grenier à 
ranger . Classe- ressource ou classe- larbi., ? Si par le pas sé la question pouvait se 
poser, les ga."ins ne se l a son t jru~ai s posée : i ls sont cont ents d'avoir une respon­
sabi lité au niveau cle l'école . .. e·t ils sont enviés . N'e1:ipêche qu'il y a un rai sonne ­
ment pervers qui me gêne : "nous on a pas le te:mps .. . on est tenu par les programmes . . " 
sous entencl;.i "pour vous c ' est pas grave si u..1 matin vous ne bossez pas . . ;" 

Rés ult ats : 

A mon niveau : J'ai parfois l' impression d'être un maître courant 6'air, et certains 
jours j 'ai du mal à ne pas ~·envoler : m'occuper de na c l asse, accueil ­

lir d'autres gamins, superviser les travaux couünandités , le soutie~ , les ateliers, ... 
les class es à prendre en cas de malaèi e ... Autant de choses qui parfoi s se bousculent, 
mais dont , à l a f in, je fini s assez bien par rn'acco~oder. 

Au niveau des élèves de la classe : r~ classe courant d'air a a u moins l'avantage de 
ne pas s entir le moisi . De p lus comme tous les 

élives de l ' école y ont a u moins une fois mis les pieds: i ls savent c e qui s' y passe , 
et envient un peu !'!'.es élèves , ce qui les regonfl~ . Cor:une l 'intégration partielle se 
passe bien, que la r éintégration avec suivi ultérieur a 'Hervé est envisageable, je 
p ense que l'expérience est largement p rofi·table r,>our eux . 

Au titre de la prévention : Il ne fait pas de doute que le soutien s ' avère profita -
b le pour ceux qui en b~néficient . Voic i quelques chiffres : 

autour de 180 élèves répartis en 9 classes (soit environ 20 é lèves par classe ) le re­
crutement élu perfectionnement interne È". l'école (sans corapter les enfants des villa­
ges voisins donc) est de 2 élèves s ur 3 ans, 1 'u:-i c!e ceux- ci sera vraisembl abl ement 
réorienté dans le cycle c lassic_:ue au '.:>out d'une année en perf. 
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J e ne dis pas que le soutien est le seul responsabl e de cet état de fait . L'at­
tention portée par les collègues aux enfants en d ifficulté y est pour beaucoup . 

COmIJ!.~taires 
Réussite ? ... Du moins en regard des canons de la machine s colaire . . . 
~·empêche que pour certains enf ants , je me demande . .. s'il n'aurait 

pas mieux valu qu'ils sortent de l eur c lasse d'origine pour se reconstruir e dans un 
climat différent, coopératif- freinét i.que et institutionnel, plutôt que de se faire 
t raîner à grand renfort de soutien et de b ienveillance gentille à travers une scola­
rité plutôt l i vresque et aseptisée . . . S ' ils ont juste bes o i n de reprendre confiance 
en eux, le soutien peut être suffisant pour - comme on d i t - les remettre sur les 
rails , mais . .. s'ils en crèvent de c es rails? S ' ils ont besoin de faire l ' école buis-
sonnière ? . .. le soutien ne règlera rien . 

De grâce , ne crevons pas le ba;llon d'oxygène du perf. , tant que le c yG, ~e d i t 
"normal" ne proposera pas un autre climat . 

Et c' est là ce qui m'inquiète .. . 

j~ travaille à ma disparition, non que je· m'{nquiè te frileusement pour mon petit pos­
-ce mais .. . si le s out ien reste e ffica ce, et qu'il ne m'arrive massivement des r ecrues 
de 1 'exté::-ieur , il ne me restera plus dans deux ans que 0 à 3 élèves . . . la s truc ture 
risque alors d 'être supprimée. Qui récupèrera ceux qui vont à nouveau décrocher ? Si 
la classe était maintenue à 1 , 2 ou 3 enfants qu'en sera-t - il d ' un ballon.-à.ioxygène 
dans cette espèce de cellule familiale sans inst itutions coopératives possibles ? 

Alors la solution ? La solution ? Connais pas,;. 

Le perf . ouvert avec intégration e t soutien est sans doute une amélioration sensible 
de l' ancienne s t ructure fermée. Je dirai même le meilleur compromis actuellement pos­
sible dans la plupart des écoles, qu ' elles soient ou non dotées de GAPP . Mais ce n'est 
qu'un compromis , fragile et mouvant / comme tous les compromis ... ,. 

EB @ 

• ~ 
vo..\lri~ 

2/ Une Clin semi- ouverte 

Adrien PITTION- ROSSILLON travaille en CLIN (CLasse d'Initiation au français pour 
enfants de migJants Non- f rancophobes (1) depuis 1982- 83 , d ' abord en classe "fermée ", 
ensuite en cla sse " semi- ouverte" . Son objectif est d 'arrive r à travailler en CLIN 
ouverte à l ' année, c 'est- à - dire un s ystème psychoprophylactique d ' absorption progres-

(1 ): Po ur en savoir plus sur l a CLI N, cf. A. Pi ttion-Rossillon, in CHANTIERS, octobre 1982 . 
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* ~.?.~!.~?.~. ? 

- La c lasse fermée devient très vite une classe!ghetto. Les enfants ne bénéficient 
pas d'un bain de langage suffisant, ils n'ont pas de camarades dans l'école . 
La c lasses semi- ouverte (les enfants vont suivre certaines matières dans les clas­
ses f:i:-ançaises) paraît plus satisfaisante : bain de langage , classe- référence avec 
des camarades français. mais difficultés d'organisation, risque d'éparpillement, e·t 
surtout pas de projet commun à l'école . 

- La classe ouverte es·t la plus intéressante , mais . .. elle demande plus de travail aux 
instits, et c'est ce qui accroche .. . 

* Avantages : ........ ._ .. -......................... . 
enfants en CLIN le matin, mais leur classe est la classe français où ils se rendent 
l 'après-midi, en supposant qu ' elle le deviendra à plein temps. 
(N .D.L.R.: le seuil de l ' inté;ration fixé par les arréricains dans ce qu'ils nament le ''nainst::œamint' 
est de 5()1'.; de la totalité des heures de présence à l 'éoole) . 

- Bain de langage l'après-mi.di, avec plus ,de camarades 
possi bilité l'après-midi d 'organiser un soutien aux élèves encore mal francophoni­
sés (anciens CLIN des années précédentes , nouveaux arrivants sans maîtrise parfai­
te du français, etc ... ) 

- Mise en place de cette structure sur toute l'école, donc obligation de réflexion,de 
projet commun, ce qui permet de réfléchir aux carences des pédagogies irréfléchies 

* Les données locales : -·-··-··-·-·····-····-····--····-·-········-···-··· .. --. 
Locaux: ancien CES avec salle spacieuse, 12 classes, 3 étages, cour de récréation 
minuscule . 

Les collègues : Une directrice aigrie, dont c ' est la dernière année d'exercice; 
Des sollègues fonctionnaires sans passion, sans envie, sans joi e , sans réflexion, 
très1 16° prout-ma-chère avec une tendance certaine à considérer comme a - normal 
tout ce qui n~est pas blanc de peau ... 
Une copine cpopérative (on se relaie pour les affrontements) . 

L'I.D.E.N . : dernière année avant la retraite . Présence inexistante . Après avoir lu 
mon projet d'ouverture de la classe , il a ré?ondu par courrier : 
"L'intkrêt de ces documents est incontestable. Je vous souhaite bonne chance. " 

Depul.'s 3 ans, il y a eu des avancées : .Conseil des maîtres avec ordre du jour et 
secrétariat; 

Historique du projet 

82-83: CLIN· f~ée 
2a···-;§i~~·e·S·-a:ë··:1y··_pa:·yS • I de 7 à 13 ans. 
(Cl,sse-ghetto . ) . 
2 él'èves vont ' chez deux instits coop 

a.3.::.~.4 .. ;. :JJ?..!9:., ... _.?.JL .. ~.!.~Y.g,~,-4~--.!9 .. .E~~ 

. Dissolut ion de l'ancienne copé-d'école 
caisse à sous; 

. Création d 'une vraie coopérative pour 2 
classes, affiliée à l'OCCE; 

.Respect des enfants de CLIN et début d'in-
'cégration . 

2 jours par seraaine, à partir de Pâques. 

Je harcèle les autres insti t s pour obtenir un conseil des maî·t:::-es au cours duquel je 
compte les sensibiliser au problème. ,J' en obtiens un en avril. J' écris alors un dos­
sier faisant le bilan de 2 années et proposant une autre manière de travailler . La 
proposition de CLIN ouverte est acceptée. En juin 2ème conseil , avec le soutien de Io 
conseillère pédagogique. 

84-~?. .. : .. -~~_.§l~!_~~ de __ ,!-~~ys, de 7, 5 à 13, 5 ans . . 
* I?.~ ..... ?. ..... 9;~ ... J:-?. ...... §.~J?.t~!!!P..f.~ , je garde t ous les enfants que j'évalue peu à peu a fi n de 

placer dans une · classe française. 
* .!?..)L.l?.._~-~J?..~.~~.-!'.:~ ..... ~.--9:~.e_~~-.. 9..S:.t<?_~;--~.= les enfants non- francophones sont avec moi le 

matin. L'après-midi , ils vont dans leur classe d 'accueil pour y "écouter du fran­
çais" ( 1 en CP , 3 en CEl , 4 en CE2 , 1 en CMl .• 2 en CM2) . Viennent alors dans ma 
classe 5 enf ant s de 4 classes pour un soutien f r ançais . 

* 9ct~;_ une à une les insti t s viennent me voir en me d isant qu ' elles ne savent 
pas comment occuper l e s enfant s , sauf 2 qui s'en occupent bien et chez lesque l­
les les enfant s t ravaillent dé jà . 
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.·· ··' Ret~~r--·ae·· ·ma.!li velle, donc: je reprends topus les élèves en semi - ouve::::-te (ils vont. 
l'après- midi ·aa:ns leur classe pour musique , dessin ou EPS)), ce qui m' empêch~ de 
poursuiv::::-e l e sou·cien: .certains instit s sont sat isfaits,, d'autres non. ça bouge , 
donc ça évolue, il y a de quoi espérer. 

* F..i.P. .. J~2.Y.~~E~--= arrêt de l'expérience. Plus d ' espoir pour cette année . 
. Les enfants ne voulaient plus aller en gym., dessin, musique dans les aut:?:"es 
classes avec les professeurs sp&cialisés . 
. Ce n ' était même pas les insti t s qui faisaient l ' effort d ' accueil. ,Je ne pouvais 
donc ;:,1ême plus parler des enfants avec eux. ,J ' ai donc décidé 1 ' arrêt des envois 
dans les classes . 

• t • • • 

* Pour autant, les occasions de travailler avec d'autres classes ne sont pas aban­
données : 
. Spectacle ~e Noël: réalisé entièrement avec des enfants de 5 classes . 
. Carnaval: sortie dans le quartie r de 4 classes déguisées; goûter commun . 
. Coopérative: conseils corr.:. .~uns avec un ·crn2 . Le président élu est un élève de CLIN. 
. Correspondance: i ndividuelle et collective avec une ClHi du 11° Arro~dissement 
et avec les classes qui parte n t e n classe- éiécouverte . 

. Journal scolaire : "CLIN HISTOIRES" . Le 3 ° nUJ.ué ro sort en mars . Il est vendu . .. 
dans et hors l 'école pou;:- finance r u ne sortie de fin d ' année. 

Résultats : 

~ ... P~.~:?::!t.;.. : . Tous l es ins-Cits on·t acce;>té de prendre des étrangers dans leur classe 
(même si cela n ··a du:cé qu'un ·terrps) . 

. Tous les étranger s ont été accueillis d ans les classes et ont eu des ca­
marades français . La classe- ghetto a pu ê'.:re dissoute un temps . 

. Dans la période de soutie n q ui a eu lieu , il y a eu élaboration d'une 
fiche de travail coùu.-nune au sujet de 1 'enfant sou·tenu . 

. Un enfant est parti en classe de me r avec un CNl, un autre avec un C~12 . 

~ .... ~~.9.~!i~-= . ,Je n'ai pas eu les moye:is de " cont ;:-ôler" le t::-avail effectué dans les · 
classes. Un docu:•en-i: comnun d'évaluation aurai·t pu ê ::re :ctis au point . 
. Dans les classes , tous les étrangers n'ont pas été accueillis de la nême 
:manière p a r les inst its {souvent les places au fond . .. ) . 
. :a n'y a eu aucune concerta·tion pédagog ique, car il est impensable pour 
l es collègues ·de parler "enfants " en dehors du temps scolaire ! 

Questions e t commentaires : 

Dans les cla sses coops, o0 les ins tits laissent s'exprimer les enfants, o0 règne 
l'entraide, mes enfants sont p ris en charge, absorbés sans ?ro blèmes. 
Le recu l qui a eu l ieu n' est peut-être pas néga'.:i f. En effe·t i l montre que les 
instits ne savent pas comment prendre ces enfants, quoi leur faire faire . C'est 
normal , ils n'ont eu aucune formation, sensibilisation au problème . 

::::i est certain que l'expérience aurait tenu si l' IDEN avait soutenu le projet 
auprès des instits. En effet me s collègues ont besoin d'une "autorité" ;;>our tra­
vailler. 
Il n'est pas certain par contre (ou en recvanche ? ) que c ' au:::-a i ~ é t é une bonne 

-affai:ée, car il me semble que l 'intégra".:ion ·' saine '' ne ;:)eut avoir lieu par con­
trainte, ou sounission à la hié::'.-archie . 

Tenace, je compte donc poursuivre mon essai de changement des mentalités . Pour 
cela je cherche une autre appr oche du p:::-ol:>lèï:le. Le dépa::t. de la d irectrice, 
l'arr i vée d ' autres instits sensibilisés au problè~e, m'aideront sans nu l doute . 

B: LE DECLOISONNEMENT COMME STRATEGIE D'INTEGRATION 

~-~e~g~=:!::~!?:~_<:_.?.=...! .. :..~=.~.?.:=._~~::!:.=.:. __ Pas~!:!. ... -~- v~-~.ryJ.~.~~!:.~ .. = 

On a vu jusqu' i ci des individus, soutenus ou non par l ' adninistrat ion, tente:::- de 
convaincre une équipe d'enseignants de tenter une intégrati on d ' enfants en difficul­
t és scolaires . L'expérience que nous allons rel a·cer ici es t une autre f orme de stra­
tégie . 3 classes (1 Clin, 1 perf. et 1 CEl) décloisonnent totalement , à partir d'un 
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projet d'équipe . Nous nous éten­
drons longuement sur cette expérien­
cece, qui montre ~ien combien toute 
stratégie d'intégration doit être 
?..daptée aux données locales. Nous 
Laissons pour relater cette expé­
rience, la parole à un des ensei­
gnants de cette équipe: Michel FEVI<E 

1° Donné es , pr ésentation du milieu~ 

Les stratégies d'intégration si el­
les peuvent s ' articuler autour d'o:::,. 
jectifs et vers un "modèle" se:nbla­
bles, ne sont pas uniques. Elles .. . 
naissent dans un milieu donnée, se 

1 , 
transforment, s ' adapter.t, regres-

,-~ 

/~~ 
( ' 

I 
sent ou progressent. C ' est dans cet 
esprit que nous avons tenté de fai ­
re coïncider des objectifs généraux 
ave~ une analyse du milieu, du sys­
tème, c e que nous appelons ici don­
nées. Les outils, structures mises 
en place, devaient donc découler 
d'une conscience des réalités (pra~ 
matisme) et des désirs d 'innovation .~ 
On ne tente. rien avec certitude mais / 
on ne saurait fuir ·pour autant les 
réalités du système donné . 

D9n.n.é_e.s ... : Un groupe scolaire de deux 

At~r­__.-

écoles primaire·s et l maternelle, un statut de zone prioritaire . Deux class es· de per­
fectionnement , l G~PP, l classe d'adaptation, semi- ouverte et 4 CLIN, plus les clas­
ses banales. 

- Milieu des enfants assez varié avec un gros pourcentage d' enfants étrangers . 
- Quartier composé de cités et de petits pavillons modestes . 
- Sur le plan pédagogique école clas sique avec toutefois des tentati ves (inci-

tées par le statut ZEP ? d ' innovations et de transformations plus ou moins heu­
reuses: ateliers décloisonnés , assemblées d'enfants pour gestion de certains 
projets , ouverture aux parents , limitée aux visites de classe et fête (!Joël , . ,, 
fin d ' année . .. ) 

- La présence de classes spéciales pose les questions d'insertions, d ' intégra­
tions , de manière classique sur l 'école . 

2° Données historiques et déroulement dans le temps : L'intégration des enfants de 
perfectionnement s'es t posée 

d'une mani ère nouvelle en 1982 . La str ucture de décloisonnement choisie entre CEl et 
Perf. s ' est poursuivie de 82 - 83 à 84- 85 avec élar gissement à une classe de CL à par­
tir de 83-84. Cette stratégie a été choisie en fonction d'analys es du milieu local 
(possioili tés et contraintes). Il s ' agit donc ici pour nous de présenter une expé­
rience qui ne s aurait se généralis er . 

*Pourquoi un éclatement de la c lasse de perfectionnement? ' 
::Eï1 .. ·-al/8TTa····ë1a:·5-~;ë· .... ae·-pË~rfection~·êrner1t .. ;·-··ië.rm~·ë·;--··~t:aI:Cd.evenue peu à peu un lieu 
confl ictuel et sans doute régressif pour bon nombre des 13 enfants. Beaucoup 
d'entre eux regrettaient le CBl , symbole pour eux de la classe impossi ble à at­

teindre (?), lieu aussi de leurs copains de l'année précédente ... 
. De p l us un enfant travaillait régulièrement au CEl en maths . 
. Le groupe d'enfants est une multiplication pa r treize des difficultés tant affec­
tives que scolaires , si b ien que ce group; a bien du mal à faire vivre pro jets 
et activités . Les conflits sont importants . Peu sortent de la classe pour aller 
sur l'école . 

. Au cours d'une réunion sur l ' école , l'enseignant de perf demande une plus grande 
pr~ en c harge des questions qui se posent par un plus grand nombre d'enseignants 
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* Recherche des solutions : 

Aprè's···-avôI("ë'nvi'sagïÇ"U.n éclatement de-, la classe sur plusieurs classes, avec sou­
tien dans les classes accueillantes par l'instit de perf . et prélèvement de grou­
pes d'enfants (en difficulté ou non) pour des activités diverses, la sol ution 
s'oriente vers un regroupement total des enfants inscrits en petit perf . avec 
les enfants du CEl. 
Plusieurs arguments à ce choix : 

- La classe de CEl semble être un obstacle à surmonter pour ces enfants,; 
- Leur niveau est évalué entre fin CP et CEl; 
- Il y a des vécus communs entre perf. et CEl (club photo, correspondance), 
- Bonnes relations de travail entre les 2 enseignants , vif désir de travai~ 

1er en coopératio~ 
Les autres classes possibles offraient ou une structure d ' âge t r op jeune 
ou un niveau de travail trop fort à structures homogènes. 

Le projet pédagogique a démarré à la rentrée de l'année 82/83. Il associe à la 
fois la recherch€ 'l.e pratiques pédagogiques et mise en place de struc tures d' i nté­
gration (l'hypothèse est que nous pensons que les enfae.ts en difficulté peuvent réus­
sir en étant intégrés avec les enfants des classes banales par la mise en place de 
pratiques pédagogiques fondées sur les apprentissages, et le travail personnalis és, 
l'entraide coopérative,l'évaluation pa~ les enfants et les éducateurs, la pédagogie 
du projet . . . ) . 

Sur les 10 enfants, 5 sont réintégrés ensuite au CE2 avec réussite, 3 sont orie~ 
tés en grand perf. , pour des raisons d ' âge surtout et pas d'accueil possible dans les 
granàes classes, un enfant déménage et se retrouve en classe unique, 1 reste sur l e 
CEl qui va devenir CEl- ~ -

Donc à la rentrée 83/84 il reste en perf . un enfant. Le maître de perf. est donc 
en situation de presque maître supplémentaire . I l refuse les propositions de faire du 
soutien si un effort ne peut être fait au niveau des pratiques et des contenus péda­
gogiques. La collègue du CEl prend en charge un CE1-CE2 , et 1 'enseignant du perf . 
prend en charge un CEl créé (d ' où baisse des effectifs) qui comprend bea ucoup d'en­
fants en di fficultés mais non isolés des autres. L'IDEN couvre en s'appuyant s ur le 
statut ZP . 
Nous continuons le décloisonne~ent qui s'élargit à une CL. 
Il s'agit là aussi d'une forme d'intégration . Notre conception d'une hétérogénéité de 
fait des classes s ' oppose à une forme de travail par niveau sur les CM et aux actions 
du GAPP de l'école. 
Nous associons perpétuellement ce changement de structures à un travail sur les pra­
tiques et les contenus, sur les démarches d'app'!:"'€"ntissage, en personnalisation, éva­
luation par les enfants, les adultes . .. 

En janvier 84 c'est l ' annonce du risque de fermeture de ce perf . Nous gagnons le 
morceau pour 84/85, mais c'est la nécessité de proposer les enfants sur dossier, c e 
que nous refusons . La classe de perf. sera donc "obligée" d'accueillir des enfants 
venant d'autres écoles qui n ' ont pas cette structure; c ' est un retour en arrière, 
puisque cela s ' était déjà produit en 77 et en 80 . 

En 84/85 le travail se poursuit avec les mêmes enseignants et un CEl de 25 en­
fants, 1 CLIN '(effectif jusqu'à 20 ) , et un perf. de 8 enfants (tous niveaux). 

3° ~-~E-.~·~!.§ ... _<?.:!?.j~Ç.:!:;ht.~ ... ? On ne peut dissocier l'objectif de déségrégation de cel ui 
de réduire l ' échec scolaire. Nous préférons d ' ail l eurs par­

ler de réussite à l'école, non par querelle de mots, mais pour une stratégie cons truc­
tive d'actions différentes . 
On ne peut préconiser et mettre en place sur le seul terrain des structures; il est 
indsipensable de mettre en relation les actions sur les structures et celles sur les 
contenus et les démarches. 
Nous postulons que la classe hétérogène , c'est- à - dire la clas se qui regroupe des en­
fants différents existe de fait et que la recherche de solutions autour de groupes 
"homogènes" est une illusion qui mène à des actions réductrices tant au niveau de la 
vie et des projets que des contenus. 

Faire l ' éloge de l'hétérogénéité mène à des transformations pédagogiques impor-
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tantes telles que la personnal isation des apprentissages , l'auto-évaluation , l'éduca­
tion à la différence, la responsabilisation . C 'est dans le cadre de cette hypothèse 
qu'il convient de replacer l ' expérience de l 'année 1982/83 . 

Le travail en équipe enseignante ne s'improvise pas . Il nécessite une organisa­
tio~ différente . des rapports. Il n ' est plus question de dire: chacun sa méthode, cha­
cun sa classe ... Ce travail n'a pu se faire qu'avec des enseignants motivés , volontai­
res, s'auto- formant en liaison avec leurs ~ratiques. 

L'évaluation : 
L'organisation du travail dans une telle structure , avec des enfants différents 

ayant des niveaux différents (mai s n ' est-ce pas le cas dans toute classe ?) exige la 
mise en place de réels outils d ' évaluation permett.ant : 

- aux enfants de se situer en fonction d'échelles . 
I 

- aux adultes de vérifier fine~ent leurs acquisi~ions . 
. cette évaluation concerne aussi bien les apprent:issages que les comportenents et est 
pris e en charge à divers niveaux (individuel , groupe- classe , adulte - enfant). 
Chaque semaine un temps (ou plusieurs ) est imparti à l'évaluation, évaluation qui n'a 
évidemment rien à voir avec le système docimologique (1) qui ne peut réellement mesu­
rer les ~rogrès et acquisitions . 

4 ° L'org anis ation du décloisonnemen~t les transformations pédagogiques : 

Sur l e s trois années d' expériences , la struc t ure a pu évoluer autou~· d'une base de 
dépar~. Chaque classe a son existence , constitue un groupe de vie avec des possibili­
tés d'autonomi e pour des activités propres ou jugées spécifiques et des projets au 
niveau de chaque groupe. Ces groupes de vie voient leur temps se réduire ·ou s ··augmen­
ter en fonction des projets. Les activités de décloisonnement s ' élargissent à mesure 
des activités. Ainsi des formes variées (travail individuel, de groupes fixes, en 
grand groupe , etc . . . ) le décloiso~nement qui permet de mêler des enfants différents 
s'organise ·sur des contenus très variés : 

- Travail individualisé et apprentissages fondamen taux; 
- Ateliers de lecture (expressive, fonctionne lle, bibliothèque . .. ); 
- Ateliers de raathématiq~es; 
- Activités artistiques; 

Projets généraux : production et édition d'un livre , de pièce de théâtre, 
de B. D. sur la sécurité de l ' enfant; 

Activités sportives; 
- Production d'un journal hebdo; 
- Activités chants; 
- Fêtes et anniversaires; 
- Sorties . .. 

.. Ces activités ci té es, qui repré.sentent ),es .pl U!? imp.<?r"t:a_I!_tes 
sur 3 ans n' empêcherfr nlrîÎeinent des acÙ vi tès spécifiques .. à chaqi.ù~ g·roupe de vl.e : ... 

correspondance pour une classe , 
classe nature pour une autre; 
sorties pour une autre . .. 

Des outils communs tels : 
* les cahiers répertoire de mots, 
* des f i chiers ou livrets de travail individuel, et 
* l'évaluation personnalisée permettent le lien indispensable . 

L'organisation de l ' espace sur 3 classes permet de créer des pôles et des coins com­
muns aux 3 groupes (Bibliothèque, journal , imprimerie, peinture, arts plastiques, etc~ 

Les emplois du t emps se font à la semaine, avec parfois une trame préalable . 
Les enseignants se concertent régulièrement .. . et s ' organisent en ~éseau d ' entraides 
pour faire avancer sur les pratiques fondamentales . Chaque compétence, connaissance 
des uns, peut apporter aux autres, et à trois, cela commence à compter. 

Toutefois ce travail limité à trois classes a du mal à s 'élargir au reste 
d'une équipe qui se construit diffic i lement . Est- ce un handicap ? 

Est -ce satisfaisant ? 

En matière de pédagogi·e et d 'intégration il faut être prudent .. . 

1. Pour une nouvel le pratique de l' évaluatio n, cf . le dossier EVALUATION de notre Commission . Com~andes 
chez l e t r ésorier J . ~iric, 10, ru e de Lyon 33700 MERIGNAC 



5° BILAN 
Pour tous les enfants c'est déjà une 
tés à tous les Jblèmes de la vie 

flits, comme les autres; ils ont su les dominer, 
ter les règles du grand groupe. 

5.3 . 

réinsertion socio- affective . Confron­
en grand groupe ils ont vécu des con 
les exprimer, les accepter et accep-

LES PROBLEVŒS DE COMPORTEMENT qui ét<~ ient en partie à l'origine de l'expérience 
se sont nettement atténués , comme l'étiquette enfant de perf . =bêtise s . Ils ont pu 
montrer leur savoir- faire autre que dans les activités scolaires, ce qui a permis, 
pour certains de mieux vivre et de dépasser leur situation d ' échec . 

Il semble que l'on a plus de mal à répondre à la question suivante: "Les enfants 
ont- ils tiré plus de p r ofit d'une structure dite "d'intégrati on" que d'une structure 
plus réduite et plus fermée socialement ?'' En effet les hypothèses ne sont pas l es 
mêmes dans les 2 cas et il es~ difficile de mettre au net des éléments comparatifs à 
priori . .. 
Toutefois il est intéressant de comparer les comportements et les progrès des enfants 
dans la structure de décloisonnemen-t et celle de l'année préc édente. De cette compa­
raison, menée à partir d'observations qui n'ont pas de caractère scientifique (puis­
que pas assez régulières) on peut tirer les conclusions non fermées suivantes : 

a/ Les relations des enfants du perf ectionnement, leur comportement, se fai t dans 
un milieu social plus riche, plus ouvert et donc plus grande source de confron­
tations . Tant du point de vue affectif que de la socialisation , la structure dé­
cloisonnement a permis à beaucoup d'enfants de mieux vivre, résoudre certains 
conflits, que dans la structure c lasse de l'année précédente, qui sans doute ... 
augmentait les conflits entre enfants en diff icultés qui se voyaient plus comme 
des miroir s que comme des différences enrichissantes . 

b/ Et s i l ' on vit mieux dans une structure communautaire diversifiée la relation aux 
apprentissages et donc à 1 'école semble plus facile. D'exclus d'une cormnunauté 
scolaire, les enfants (re)devi ennent acteurs, aidés et aidants, dans les démar­
c hes d'apprentissages e t d ' acquisition des c onnaissances . Pourtant cela n e peut 
se faire qu ' avec des méthodes pédagogiques elles- mêmes riches et diversifiées , 
favorisant la responsabilité, l'autonomi e, l'entraide .. . 

c/ Les enfant s des classes de perfectionnement en 81/82 ne pouvaient pour progres­
ser que se mesurer entre eux , avec un faible taux de réussite . Dans l e décloi­
SOT'"'ement les niveaux et lieux de r éussite sont divers et le taux de réussite 
est plus grand . Pour certains l e taux a pu être multiplié par deux ou trois. 

Il convient d ' être p r udent quant aux conclusions à t i rer, mais les faits sont là 
recyclés ou non , tous les enfants sauf trois, ont progressé (progrès mesurables ) 2 ou 
3 fois plus vite que l'année précédente . 
Cela montre une première vérification des ob jectifs et en même temps des l i mi t es de 
tout puisque sur 10, 3 enfants ont semblé stagner; nous disons "semblé" car ils ont 
pu (ils ont sans doute ) ti~er un bénéfice de cette structure . 

Limites et réalités : Et si , dans ce cadre, l'intégration n'était pas nécessairement 
suivie de réinsertion. Tel enfant de 10 ou 11.. ans pourrait vi ­

vre une année en à.écloisonnement, en insertion ponctuelle ou totale en CM par exemple 
(,,isé!.. d'insertion sociale) et ne pourrait être orienté en sixième-- ? Ne vaudrait-il 
pas mi eux viser une orientation en SES ? Et dans ce cas à quoi servirait , peut servir 
une intégration momentanée ? Voilà le genre de problèmes fréquents a uquel nous ne 
pouvons répondre qu'au c as par cas . Question posée parmi d'autres qui montrent que 
rien, en matière d ' intégration dans le cadre actuel de l'école, ne peut être généra­
lisé , si ce n'est des objectifs liés à la constitution d'un projet personne l de l'en­
f ant. 

En conclusion 

quest i ons : 

Nous venons de décrire un2 expéri ence (qui mériterait d'être bien plus 
étoffée et agrémentée d'exemples ) qui met en avant bon nombre de 

- La non- exclusion peut apparaître coITune un principe sérieux dans tote activ ité 
éducativ e. 

- L'école poursuit son fonctionnement, secrète des échecs et nous n ' en avons 
sans doute pas fini avec l'E. S . 
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Pourtant nous avançon-s de plus en plus l'idée, dans le champ du court terme, de 

parler intégration en fonction de chaque enfant et de situations locales . 
Comment nous débarrasser des idées tout es faites et des voeux pieux, voire démagogi­
ques prônant intégration on non - intégration et devenir capables de travailler dans le 
sens de l'efficacité pédagogiques, permettant à chaque enfant de se réaliser, de s'é­
duquer, sans marginalisation préjudiciable ? C'est dans ce sens que nous avons tra­
vaillé jusqu'ici . 

1 L ' expérience de l'école de Vitry démontre donc qu ' Intégration signifie à 
1 ter!lle, c hangement péd~~o~~cr~e . Comment une école qui jusqu'ici excluait les 
1 enfants différents pourrait- elle les accueillir et les aider sans une ré-
1 fle~ion pédagogique qui remet tre en cause la verticalité et le "gavage" ho-
1 mogene, lequel ne pouvant que toucher la "moyenne" (et encore?) des enfants 
I marginalise et décourage une grande fraction de la population scolaire. 

I C'est à cette question fondamentale que les expériences s uivantes ont dû 
I s'affronter . 

3.2.3: L'adaptation d e l'école 
à l ' enfant~ 

Les expérience~ précédentes ont mon 
tré combien le chang·ement péd agogique é ­
tait une condition de l'Intégration . Ai­
der l'enfant à s'adapte" à l ' école c'est 
en même temps aider l ' école à s ' adapter 
à lui. Le soutien seul ne peut pas tout 
s'il est simple~ent soutien à l ' enfant. 

Intégrer un enfant signifie qu'il 
y ait un~ plac e possible pour lui et ... 
qu'il souhaite la prendr~. Une intégra­
tion mal pensée, purement idéologique 
est néfaste: elle est d'ailleurs refus ée 
par 1 'enfant. S'il ne sent pas que sa 
personne peut être acce~tée, comme~t 
pourrait-il faire l'effort de s'intégrer? 

C'est la question que se p~se cette ins­
ti~utrice de classe de p~rf e~ti0~~~ne~t 
à i 1 issue d'une expérience d'Intégrat i o n­
décloisonnement-soutien : 

1
11 

l; 

" 1 

------------o· 

Dans l'école de 
sabeth DION, un 
ce sur 1 'école 
tres, dont les 
suivantes : 

cette institutrice, Eli­
projet a été mis en p l a­
par le conseil des maî­
grandes lignes s o nt les 

Les 9 enfants de la classe de per­
fectionnement s ont r é i ntégrés ùara 

1 I \ ~ I ta 'Et"".71[1 ! 1 

l1k - ·-.___ -
les classe primair es (CP, CEl , 2 ) 18 h 
Ils· restent en classe de perf . 9 h par 
et 'des maths. 

par semaine, pour les acti vités d ' éveiL 
semaine pour l ' enseignement du français 

L 'irist:it de perf. prend e n charge certains enfants des classes primaires qui 
·sont en difficultés , ceci pour l'enseignement du français et des maths, ni­

veau CP à CE2. 

Un bilan est fait en fin d 'année qui f a i t apparaître les points suivants: 

Au niveau des enfants èes classes primaires , de nombreux progrès. Ils se sen­
tent plus à l'aise et le travail en petits groupes (2 à 9 élèves ) leur a per­
mis de s'affirmer et de décrocher de leurs difficultés . 

- Bien des enfants de perfectionnement ont très bien vécu d ' être a vec les autres 
dans les classes primaires. Ils se sont débloqués. 

- Au niveau des maîtres: certains enfants ont posé problème, et ils pensent q u 'il 
y a eu difficulté à les intégrer dans leurs classes. Tous les sins~its FA sont 
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énormément impliqués dans le pr0~ct. .. mais le projet n'a pas été reconduit 
l'a~née suivante quand l'insti~ d~ perf est en arrêt de maternité. 

Une des conditions d'un projet de ce type est qu ' il soit le résultat d'un veri­
table travail d'équipe. Toutes les personnes de l'équipe doivent y croire et y tra­
vailler. Celà ·suppose qu'il y ait une ente~te pédagogique sur l'école, puisque les 
en'fants sont dans plusieurs classes . Or Elisabeth Dion a eu des difficultés, car e l le 
devait trop souvent s'adapter au travail des autres . Comment par exemple dissocier 
les matières ? Quelle globalité ? 

Ceci ·pose la véritable question : théoriquement nous sommes contr e la s é ­
grégation , pratiquement l'intégration est- elle possible ? Certains enfants 
refusent 1 ' .intégration dans des classe qui n'ont pas changé · et où i l s sout­
frent .. . c'est .le .résultat, en apparence paradoxal, que constatent de nom­
breux enseignants qui sont engagés dans un projet d'intégration . I l n'est 
pourtant pas si étonnant que, dans la mesure où certaines classes (horri­
bl ement) ségrégatiyes qui fonctionnent (pas toutes, gardons- nous des sim­
plifications_ faciles) de manière satisfaisante attirent plus les enfants 
que l ' intégration sauvage dans une classe où ils sentent en fait au plus 
près leur rejet et leur exclusion . 

Intégrer, c'est c hanger 1 1 €cole. Nous relaterons donc pour pour 
nos descriptions d'expériences, deux expériences dont le but 
été d ' induire ce changement dans l'ensemble d'une école. 

poursuivre 
explicite a 

'D : UN GAPP POUR CHANGER L 'ECOLE : 

Tout notre discours jusqu ' ici est une critique implicite de l'approche c lassique 
du soutien individuel , tel qu ' il est pratiqué. Entendons-nous bien: il ne s ' agit pas 
de nier que l'enfant puisse avoir besoin d'aide, éventuellement pratiquée individuel­
lement. Mais toue aide à l ' enfant qui ne viserait pas en même temps à aider l'école 
à s'adapter à cet enfant est un leurre et une conception erronée de l'aide aux enfants 
en difficulté et du rôle de l ' école dans la production de leur échec. L ' approche 
"Gappiste" habituelle qui isole l ' iindividu du milieu où il pose probl ème et qui lui 
pose problème pour une "rééducation", si elle peut parfois, ponctuellement réussir, 
ne pourrait en aucun cas réussir à résoudre les problèmes posés par les enfants en 
difficulté. Elle induit des effe;..*ts de fuite vers des "spécialistes" et de déculpabi­
lisation des échecs scolaires pou~ l ' e~seignant, en causant des effets pervers: effe~ 
pygmalion, surcharge de culpabilité de l'enfant, qui se trouve porteur des tares du 
système, officialisation de l'idéologie des dons. 

Bref, le GAPP lui-même a besoin d'une pratique différente . En fait les experien­
ces que nous relatons auraient pu avoir été menées par les travailleurs du GAPP, le 
fait est qu'e],les se sont parfois déroulées en rupture avec la pratique du GA?P local. 

Elisabeth CALMELS, rééducatrice en Psycho-pédagogie, témoigne d ' une pratique 
différente en GAPP. 

"Depuis septembre 1983, je travaille dans un GAPP avec pour objectif de recher­
cher avec les maîtres ce qui peut ê t re fait à l ' école pour exclure le moins d ' enfants 
possible. Pour atteindre cet abject.if , je dois tenir compte de trois conditions au 
moins: 

- Conditions matérielles; 
- Qualité des rel ations entre les maîtres , entre le GAPP et les maîtres ; 
- Limites personnells quant à ma disponibilité , à l'énergie que je peux in-

vestir . 
Ma pratique quotidienne dépend de l'une ou de l'autre; quand ce n'est pas des 

trois à la fois. 

"Greffé" depuis 1982 sur: . 2 écoles maternelles de 7 classes chacune 
.4 écoles pr i maires (7-6-6-5 classes) 

le GAPP "couvre " lOOOenfants env iron . . . Les conditions maté rielles, ce sont également 
3 bâtiments diff érents de la vi lle de Castr es : 

- des locaux à peine suffisant s pour l e s classes dans une école primaire et une 
école maternelle . 
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- 1 salle GAPP dans un des groupes primaires 
- 1 bureau GAPP dans un autre groupe. 

Les relations avec les mal~~tres changent d ' une école à l'autre, d'une pe~sonne à l ' aur 
tre : 

- o·ans deux des écol es primaires les m~.tres ont avoué s '. être trompés en deman­
dant un GAPP, ils préfèreraient un ma~tre supplémentaire . Après un essai labo­
rieux de travail global avec les ma.Î- tres de CP en début d' année , autour des 
groupes 'd'expression " avec tous les enfants , nous n ' avons pas pu, pas su orga-

J;>. 

niser les actions: nous nous rapprochons des ma-~tres et, vite i ls nous deman-
dent un travail de "spécialistes" . . . ils préfèreraient un ma:.~.tre supplémentaire. 
Toutefois une ma.J:.tresse de CEl m' accueille volontiers dans sa classe. 

- Dans une autre école primaire, je ne perçois aucun désir de travail en coI'1Itlun, 
je n'ai que peu de demandes en ce sens, sauf par un maître d e CP et un maître 
de CM.2 . Dans la classe:! de CP, j'ai travaillé dans la classe jusqu'en novembre 
(a telier lecture), puis, faute d'espace dans la salle du GAPP .. . Au CM2, nous a ­
vons organisé un travail de prévention et de soutien en orthographe lié à une 
recherche d'autonomie par les élèves (fabrication d' u:i fichier auto- correctif, 
le<t ure en bibliothèque) . 

- Dans la derniè~e école primaire, les maîtres ont un désir de concertation . Ils 
pratiquent le travail en com..~un sur des activités pédagogiques précises (activi­
tés d'éveil, lecture, décloisonnement) . Je travaille en priorité avec les deux 
maîtresses de CP : 

.mise en place de l'apprentissage de la lecture à ,partir du vécu des en­
fants à l'école et d'une ouverture sur le quartier; 

.accompagnement .d'une enfant kabyle nouvellement arrivée d'Algérie ; 

.soutien à travers des ateliers de lecture et d'expression . 
Da ns toutes les écoles les directrices et les directeurs ont une très grande in­
f l ue~çe sur la place faite au GA??, sur les possibilités de travail en commun . 
Si dans les écoles primaires , la Très haute, mais Très étroite , conception de 
leur rôle coince chacun dans sa classe , dans les écoles maternelles, ils favori ­
sent notre travail . 

Dans l'une des écoles maternelles nous avons organisé ensemble notre fonctionne -
ment. En voic i la présentation : 

"Les membres du GAPP one souhaité pa::::-ticiper davantage à la vie de l ' école 
et travailler en plus étroite collaboration avec les maîtresses. Afin de 
donner la priorité aux actions de prévention, tous les enfants de moyenne 
et grande section ont participé par petits groupes à une activité "eau" de 
septembre à novembre. 
Ces momer.ts ont permis à tous les enfants de les mieux connaître et de ren­
contrer tous les enfants. Ces activités, complétées par les observations de 
la psychologue dans les classes ont permis aux ma îtresses et aux membres du 
GAPP de confronter le résultat de leurs obs ervations et d'organiser ensem­
ble les actions de soutien . . . " 

Bans l'autre école maternelle, si les relations individuelles sont bonnes, ce type de 
travail n'est pas compris . Nous sommes des "spécialistes" corps- langage-comportement. 
Les maîtresses nous ont donné en début d'année la liste des élèves qui devaient béné­
ficier d ' un soutien. Pourtant dans cette école deux ateliers langage- expression dans 
les classes de moyens et de grands, les enfants posant problème et les autres sont 
mé l angés sauf dans un groupe vivant une meilleure arti culation, et je me demande si 
c ' est une solution .. . "ce GAPP offre donc aux enseignants la possibilité de faire évo­
luer leu r regard sur l'enfant, et de les aider dans leurs pratiques, ectte possibili­
té est très diversement exploitée ... il est bien difficile de casser l'image du "spé­
cialiste" . Il en faut de la volonté pour que l ' autre vous accueille et du temps pour 
que l ' a c tion soit avant tout préventive, e t non "rééducative". 

B: UN MAITRE SUPPLEMENTAIRE POUR L'ECOLE : 

L' expérience suivante a été menée dans une école élémentaire de 17 classes, dans 
la Drôme; elle vise en fait à "tarir" les sources de l ' exclusion scol aire en permet­
tant à l'école de s'adapter aux enfants. En ce sens il ne s ' agit pas vraiment d'une 
expérience d'Intégration, mais de Pévention. le témoignage suivant est celui de l ' ins-
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1°/ Données : 
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- Conditions loca les: Ecole- case:-ne type de 17 classes dans une ville moyenne , 
(r.lontélimar) . 

- Collègues : habituels . 
La pop.:i.lation scolaire: r.ülieu a ssez mêlé avec une forte p r oportion d ' immigrés, 
turcs e·t maghré::,ins essentiellement. Problèmes s ociaux importants. 

Le quartier : L'école es t au confluent de deux zones de HLM et d'un peti t l o t is­
sement popul a ire, avec quelques maisons plus "bourgeoises" ; les populations s 'i­
gnorent et se mêlent peu . Quel ques problèmes de petite ciélinquance . 
Les pa:::ents: Ce11: . qui se sont exprimés sont t rès favorables au projet, aidants 
au niveau "appui" . 
L'administration: Le projet a été fortement i mpulsé par l'IDEN spécialisé, ma is, 
l ' IDEN de circonscripti on s 'en est senti lésé . L 'admi nistr ation locale e s t très 
fantasmée (le même IDEr-J a "régné" pendant 24 ans , c 'est son neveu qui a pris ·.la 
sui~e) mais en fait absente . ' 

2°/ Historique du ~ro~et 

- L'IDE.i.~ sp~ciniis~, p~ofitant d ' une va­
cance de l'adrni~istration locale impose 
l'ouverture d2 la classe d'adaptation, 
sur laquelle je !ne fer ai nommer en sep­
tembre . 
- Le directeur est t :::ès f.:.p;orable au 
jet, mais, r;::i.lh2i.i.reuse:nent débordé 
les tâches adro~nistratives . Il donne 
te blanche. 
- Rentrée: un projet péèagogique est né ­
gocié avec l' ensemble àes col l ègues et 
les parents d'élèves; il ~st proposé et 
accept é en conse il des maîtres . L' IDEN 
ne répondra j~ai::; à l'envoi de ce pro­
jet. 

'. 

- Ju-ï,.. · , 0 nnste 12:st suppr imé après un dur combat ... et malgré 1 'appui dti diréctetir 
f.~ ::: ...; é : :::- ~~ '.'.! 1 .. 

3°/ Granèes lign 2s ~u p ro jet 

cè projet se è~zc sur une constatation s imple : puis que les enfants étai ent jus­
qu'ici ir.capz.hles à.e suiv::e è.2.n::; une classe "noramle", ce n'est pas en ouvrant une 
classe d' adapte:.tiotl qu ' ils le seront . Ce n •est pas s implement en ouvrant la classe 
d'adaptation qu ' ils le seront . Ce n'est pas non plus en suivant un "soutien", dont 
ils avaient è' aille urs pu bénéfici er a u GAPP, qu ' ils le pourront. A l'écol e de s'a­
dapter aux enfants et nc n l'invers e . 

Intégrer c' est ::;oi- n:ême évolue:::. L~ maître de la classe "ouverte" jouera donc le rôle 
d ' aide aux e nsaignar.ts po~r modul er leurs pratiques, et à l a classe pour qu'elle pui~ 
s e fai::::-e place aux 2nfënts "difficiles " en créant des projets d'actions communes. 

Pour acceptP.r l ' autre , différent, il faut y avoir intérêt : c'est en travaillant 
ensemble que les enfants noueront des relations différentes, et non en s'isolant sim- . 
p l ement pour un soutien . I .'action aura deux volets : 

Actions dans la classe-origine pour aider l ' enseignant à lancer des activités 
différentes qu~ permettent de motiver différemment l eur enseignement . 
Actions ~ans la salle- ex- cl asse d'adaptation pour d'une part permettre aux en­
seignants de travailler avec un groupe plus réduit, d'autre part permettre aux 
élèves un travail en 9etit groupe plus facile, en liaiscn avec le projet glo­
bal. TI~ troisiè~e vole~ ~e met également e n place: il s' ag~ de groupe extrême­
ment r.::::mvant a' élèvas qui viennent pour les activit és d ,....expression, à visée 
production vers lo. classe ou les parents, ou d'activités de "décompression" . 
Certain~ enfan~s enfin viennent pour une préparation au travail individuel sur 

(1) Voir CR de cette expérience in L'EDUCATEUR no 3, décembre 19.$4., e t une brève présentat ion i~ 11 L 1 ECOLE 
PLU 11 , éditions A utre~ent, 1985, présent a~ion d'ai lleurs p artie ll e~.e-nt erronnée . 
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fichier auto-correctif , travail ensuite réinvesti dans les classes. 
Un exemple? L'enseignant de la "classe d'adaptation" aidera à produire un journal 
scolaire dans les c lasses , ce qui permettra aux enseignants de bénéficier d'une aia e 
à l 'expression libre, aux élèves de mener une a ctivité de communication et d'expres­
sion très motivante , bref d ' articuler un projet commun. C ' est quand même plus facile 
de démarrer à deux . 

L'hypothèse de travail est don~ra modification des relations sociales dans une 
classe, avec l'appui "technique .. ' et "pédagogique" d 'un maître suppl émentaire peut 

permettre aux enfants en difficultés relationnelles de n'en être pas exclus et de s ' y 
faire leur place . ce projet profitera à tous les enfants en difficultés ou non, par 
une amélioration de l~ vie du ·groupe- classe et de la pédagogie pratiquée. Il est bien 
évident que nous esptrons par ce dispositif lutter contre l'échec scolaire, car notre 
deuxième hypothèse est que l'amélioration des relations sociales permettre l'amélio­
ration des acquisitions scolaires. 

4°/ Organisation pédagogique : 

Après un premier temps "diplomatique", le soutien fut progressivement abandonné, 
par la majorité des classes, les ensei gnants comprenant mieux, et s ' effrayant moins , 

de l'aide apportée par l e maître supplémentaire . Quelques chiffres montreront l'am-
pleur de l'action : 

- Class es ayant participé au journal scolair e de façon régulière: 11 . 
. - .Classes ayant participé au projet "spectacle" : 9 . 
- ·classes ayant s ouhaité une aide pour le projet carnaval : 3 CP. 
- Classes ayant introduit des concertations d'enfants dans leur v ie : 6 . 
- Nombre d'enfants ayant participé au journal : 220. 
- Nombre de journaux imprimés: 100 exemplaires mensuel s de 40 pages. 
- Nombre d'enfants ayant participé au spectacle : 220. 

Et c'est encore 6 pièces de théâtre écr ites et jouées par les enfants, après un t ra ­
vail de 6 mois , 3 spect acles de marionnettes , des albums, des r ecueils 
la cons truction de 5 maisons de poupées , etc ... (petite précis ion: il 
n ' y avait jamais eu de journal scolaire ni de fête de l'école depuis 
sa création, il y a près de 20 ans, la fête, c 'éta it l 'affaire de 
l' inspecteur , a ussi les parents avaient fini par boycoter) . 

.Enfants suivis en "soutien" ou "travail individuel" : 16 
- Enfants suivis en "groupe expression": 9 

Classes ayant réalisé e n plus journaux ou albums : 3 

L'emploi du temps est négocié à la semaine, avec une grille prévisionnelle, toutefoi s 
un exemple montrera mieux 1 'importance du dispositif mis en place . Quelle action 
a~ec cette cla sse de CM2. 

L'instituteur, dont la pédagogie traditionnelle , verticale , éprouve des diffi­
cultés avec deux élèves de faible niveau en orthographe . Ces élèves ont été suivis en 
"soutien" GAPP depuis de nombreuses années; ce soutien , maintenant, ils le refusent. 
Il est donc . décidé d'associer la classe au projet journal, ce qu~ soulève l' enthou­

siasme des enfants, et de proposer aux enfants en difficulté de se joindre à un grou­
oe assez important (une bonne dizaine d ' enfants ) pour un travail auto- correctif . 
te contrat de l' instituteur est le suivant: les textes arrivent mis au point et ma ­
quettés (illustration prévue) . Deux heures s ont prévues dans l'emploi du temps pour 
sa classe , souvent mélangée à un autre CM, les enfants venant par équipes de 4 (de 2 
à 4 équipes en même temps) . 
L ' enseignant, qui apprécie la stricte organisation mise en place, constate la motiva­
tion des élèves , et s'étonne surtout que les élèves partent "joyeux" en soutien. Du 
coup un nouveau projet naît , après une concertation avec les enfants, au mois de no­
vembre: organiser un spectacle de théâtre . Nous décidons de travailler en 3 groupes: 
1 , dans la classe- origine en atelier libre de dessin (NB : c ' est une classe de 30 élè­
ves ... il y en a 6 dans l'école). Très vite l'enseignant de la classe- origine n'assume 
plus le g roupe ''libre" et seul un groupe par semaine fait donc du théâtre, en classe­
ressource . Après une nouvelle concertation, l ' enseignant de la c lasse- ressource prend 
2 groupes et l'enseignant de la classe- origine en garde 1 , à qui il fait vraiment ré­
péter les pièces. 
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L ' important est l à : reconnaî·cre ses d ifficultés e~ accepter 1 ' aide . Cet ensei­
gnant , très traditionnel, à e nseignewent vertical , e t avec une carrière de p lus èe 30 
ans derrière lui , a su faire ce ?as : c hapeau . 

1 3 pièces sont donc écrites, mon~ées , présen~ées : 6 nois de travail, certaines 
1 scènes nécessitent la présence de 10 enfants sur l e p lateau . 

L ' organisation pédagogique a été essentiellement souple e ·c évolutive : tlans 
1 ' exer:iple ce qui a permis l'avancée c'est de libérer au ::n<lximum 1 'enseignant de Ci-12, 
qui avec une classe dans laquel le il restait 10 élèves, a osé , pour la première fois , 
se lancer dans une activité d' expression théâtrale. 

Au début de 1 ' année, 25% tnaximurn <lu volu...lle horaire passai·i: à des projets collec­
t ifs , en fin d ' année 75% . Si l ' expérience s'était poursuivie, il e s t vraisemblable 
que le " sout ien " aurait été abandonné. 
Une jour"lée type? Il n ' y en a ?as en fait , mais on p eut e n imaginer une: 

B h 30 - -- 9 h 30 :Concertations coopératives dans un Ci-i : plan de travail iournal et s~cle 
9 h 30 - 10 h 15 : Groupe de sout ien ortho CE2-Cf•:il 

10 h 30 - 11 h 30 : Atelier journal : CE2 + Grand Perf . 
13 h 30 - 14 h 30 : Groupe théâtre 0:1 (ou~ r.iarionnettes , ou~ expression CP} 
14 h 30 - 15 h 30 : Atelier Ti·1 
15 h 30 - 16 h 30 : Atelier conte d ans un CP. 

5°/ Difficultés : 

Si ce·tte expérience a eu des résultats a ppr€:ciables (cf supra}, elle ne s ' est 
pas pouri:an'.: déroulée sans h eu:ct et sans d ifficultés . :a me se:nble que la relation 

ële ces d ifficulté s est au moins aussi i mportante stratégiquement que celle des réussi ­
t es . 

La principale difficulté, c'est l'IRRATIONNEL : 

Une pédagogie d ifférent e , un lieu di fféren-i: , d.u p laisir, une manière aut r e de 
fonctionner et d e concevoi r le soutien voilà qui inqui~te e t qui 9 rêt e à fantas1.1e : 
c 'es t la c lasse où "on ne fait rien que d.es marionnettes ", où on ne fai ·::. r ien . . . 
La discussion avec certains e nseignants est i mpossible : faire un tex'ce pour le 
journal , ce n'est pas sérieux, ce n'es t ?.as l e r ôle de l ' école. Le français : c ' e s t 
la gram:naire .. . L' ins trumen-i:al es i: confonë<u avec le :'::lu·::, dans cet. enseigne:;:.1ent dé­
f i nalisé. 

Une partie , très ::linori taire d e l '"équipe" s ' est mo.bilisée e n sourdine contre le 
projet . Problème: 4 enseignants du même niveau (les CE ) . D' où le rep roche f a i t à 
l ' exté:deur d ' avoir "divisé" l ' é qu ipe . I l est remarc_.:uable que la cristallisation 
de ce rejet s ' est iait e a p rès q ue i.-J. l 'Inspecteur ait annonc.2 l a fermeture proba­
ble du poste . 

Deuxième difficulté: la p r ogran:anite et l'emploi du temps 

!ors de négociat ions pour l 'heure hebdomadaire de théâtre à.ans u n cr.:;:, l 'ensei­
gnant, une personnalité pourtan-t, n ' a rrive pas à se décider. OÙ la caser cette he~ 
re? Allez , ce sera le -.rendred.i d e 2 à 3 . Autre c hose é tait pour t ant sur l ' emploi 
du temps: "Tu ne te rends _;;>as compte: et s ' i l venait ? " I L , l ' :;:ns pecteur . .. 

. Je r eviens l à - dessus . le p:cogra~ne : faire c1e la gra·;\lmaire ce n ' est pas faire du 
f rançais , c ' est faire ~e la graJTu~aire . Zcrire , lire , jouer une p i è ce de théâtre , 
écrire , mettre au point , ~di ·cer un t exte libre , un ;.:>0è-::ne ; ce là c ' est faire c~u fran­
çais ... il f aut s avoir convaincre . Les enseignants avaient i nté::-ê ·t à rentrer dans 
ce type d e p rojet: cott1J.~e je leur ?renais un g roupe &e 10, voire 20 enfant s , ils 
pouvaient travailler d ans des conc1i tians très a~:-iéliorGes ;?e ndan'c quelques heures .. 
se faire plaisir eux aussi. .Je pouva i s les aiùer dans leur classe . . ~"1algré cela 5 
enseignants ont refusé cett e aide. Pas sér ieux ; inu·::ile , pas dans l e progra&nme . 
Comment f aire? 

Tr oisi ème difficult é : Ubu roi 
J e n'ai vu l ' IDEN qu ' une fois , quan<1 il :n' a convoqué à son bureau pour me mori­

géner après une é mission d e radio sur une radio locale où je dénonçais les raenaces 
p esant sur le poste . 

Notre école es t la p lus c hargée <le la Dr ôme , avec 6 classes à 30 élèves. C ' est 
pourtant l à ~u ' on récupèrera un poste. Redéploiement ... qu'il y ait en ville des 
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écoles à 20 élèves par classe importe peu (?rès de 25 élèves par classe dans notre 
école). Ah oui, précision, ;.: . l':DZi\I es t un démocrate, délégué départemem:al du 
Parti Socialiste . 

QUatrième difficulté: les profiteurs 
Dans "l'équipe" il y a eu 4 types 0.e réact i on: c elle des "adversaires", celle 

des "par ticipants" (qui tiennent leu:::-s contrats mais ne modifient pas réelle::1ent 
leur pratique ) , celle <les "engagés 1 (qui reme ::tent en cause leur ti ratique et -cen­
tent <le la i::toduler) e t enfin celle des ":;>rofi teurs " . 

Petit exerr.pl e vécu: cette (excellente ... ) ins t itutrice de CL1 accepte à e se join­
dre au projet journal . Aucune :nise au point des textes , aucun maquettage . Zlle 
rentre dans le projet spectacle . Des mois de boulot trè s difficiles: 3 s pectacles , 
3 scénarios , construction du castele~ , des décors, de s 15 tites de marionnet tes, 
.:-épé'.:ition , mont age audio, dans la classe-ressource. Le jour àu spect acle sa tâche 
aura consist.é à appuyer sur le bouton du magnét ophone. Elle ne l e fera pas, c ' e s t 
le Z~L qui s ' en charge.:-a . .. et qu ' elle engueulera car il avait 5 minutes de ~etard . 

Cinquième difficulté : l'énergie pers onnelle 

On l ' a compris.. il se passe :beaucoup d.e choses dans la class e où l ' on ne fait 
r ien. Gérer tous ces projet s ~écessi te une énergie énonne , une disponibilité con­
sidérëible . !nais la gageur e é 'cai t passionnante . 

Une conéli tio:i abs ol u:-nent nécessa ire était ·ma forr,1ation p e rsonnelle . C ' est à' une 
part une fornation théorique , en ce qui concerne particuliè:=emer..t les problèmes de 
l'intégration , d' autre part une formation pédagogique pouss ée , celle que l ' EN es t 
incapable de donner et que 1 'en·craide au :11ouvernent Freinet a su m' apporter . En 
fait mon rôle a été un rôle de for!nateur en partie : aidetr à mettre en plac e un con· 
sei l è e coopérative , cons·truire un limographe , etc ... de l ' enseigne:nent mutuel au 
niveau des praticiens. 

Cette formation, que l ' on peut avoi r trop tendanc e à étaler (c 'es t mon cas ) , est 
aussi parfois ~loquante: il es~ difficile pour un enseignant, surtout s ' il a une 
certaine "carrière" derr ière lui de s ' entendre p ropos er autre chose, quel que soit 
le ton sur lequel ~ · est dit. · 

Le :;:>rojet repos e s ur une seule pe:;:-sonne au départ, ce n ' est que très progressi ­
vement que les trans ferts peuvent se faire . 

5°/ résultats : 

Les résultats sont de plusie~rs ordres: 

Collectifs : 
. 12 enseignants raobilisés sur un pro­
jet, a vec l ' accord des parents a' é ­
lèves (le deuxième temps prévu de ­
vait it:ce l 'ouverture au quartie r , 
avec gestion è' une BCD, etc ... ) 

.Des réalis a·tions dont on a s uffi­
sarnrnen·t parlé . 

. En négatif: désaccor d è.' une pa r tie 
d.e l ' équ ipe . 

Sur le plan de la lutte cont re 1 'échec 
scol aire et la ségrégation: 

Les chiffres parlent <l' eux-œi~es et 
vérifient les hypothèses : 

. Orient ation en perf (?our 350 élè­
ves ): 2 enfants (provenant Qe clas­
ses n'ayant pas partic ipé au projet 
et s 'y étant opposé) . Dne des deux 
perfs èevrait ferr.1er cette année _. 
d ' ailleurs, faute d' effectif (elle 
tourne à 6 élèves cette année) . 

. Redoublement : le taux des rcdouble-

CLllS'~ ~'lfo.tf"lfr1à./ 

( 
Î 

7 

Atr.Etr .--
1nents est diminué èe moitié sur l ' &cole . :a est _ë>articulièrement re.r.1arc;:uable c;i.ue 
le 'eaux des redoublements en CP es·:: p l us de la i.toit ié plus faible . Les enfants 
qui avaient éttâ s i gnalés co1n:11e devant poser de graves problèmes et devant en-
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trer en Classe à' adaptation sont en r.1ajorité passé au CEl , sachant lire. Il est 
également remarquable qu ' "une élève-cas " très perturbée en maternelle a su pro­
fiter de CP sans passer ?ar la classe d' adaptation , alors qu'elle y était promi­
se. 
Les résultats strictement scolaires ont donc été a~éliorés . 

Sur le plan de l'insertion sociale: 

Les sociogrammes pratiqués ont montré la bonne insertion, ou au moins l'amélio­
ration des relations sociales pour les élèves en difficulté . Il n 'y avait plus 
en fin <l'année d'enfants qui , signalés conune "à pro.olèmes " étaient massivement 

rejetés par les classes qui ont participé . Le sociog:::arn..rne nous a d'ailleurs sem­
blé un outil très fiable pou::: pratiquer une évaluai.:ion rationnelle . 

Sur le plan administratif: le poste est supprimé. Iierci Ubu. 
Les enseignants risquent maintenan·c <le refuser tou'ce expérience de ce type, qui 
aggrave à t errne les conditions a e travail ! 

3 . 2 . 4 : La Classe spéciale comme classe inté_g_!.~ti ve : On a donc 9arcouru , en 
décrivant plus ou moirs 

longuement des expériences l:.:'nitées , mais réelles , diverses formes de réin-tégration, 
ù ' intégration ou <le prévention . Nous nous en sorr~nes expliqués: ce qui nous i mporte , 
dans ce dossier c 'est de poser les problèmes là où ils sont: avant l'Intégration , ar­
rêtons de désintégrer, parler d'intégration, c'est changer l'école pour la ren~e a c­
cueillante aux enfants divers qui la fréquentent, à tous les enfants, dans le respect 
de leur différence et la mise en valeur de leurs potentialités positives. 

La classe spr!:ciale, qui joue le zôle àe classe ségr.éga·cive, fourre - tout des 
cas diffJ:ciles peut cependant joue:..· un autre rôle , qui peut n'être que tran­
si 'toire, .:nai s qui peut aider à. vaincre 1 'flyper-ségréga -::.ion dont """bénéfi­
cient" les enfants h andicapis. I l exis-te depuis de no1n.breuses années des 
expériences de classes dites "intégrées " que l ' .il..PAC·Ii a développé en parti ­
culier. . Bernard CHOVELON .. un inst:i ·tuteu:;: des Bouc:1es-du- R'l-iône, va nous fai­
:çe vivre au _;;lus pzès une jou;,:née dans une classe "int:égrée'· qui accuei lle 
des enfëlilts "très âifl'érents", t::-isomiques e t encép;Jalopathes, dans une 
école él~nentaire . 

Cette classe s ' est mise en place suivant un projet original d'intégration, négo­
cié en équipe , avec le soutien de l 'APAJH, et a fonctionné depuis deux ans suivant 
une structure " souple", l ' école devenant le lieu central du travail avec ces enfants, 
suivant des projets de type coopératifs. :n y a eu refus de la médicalisation à ou­
trance. 

Comment se passe la journée pour ces enfants "exceptionnels "? 

Une journée dans la class e intégrée de St- Mitre : 

8 h 30: Eve et Sandra sont en classe . OÙ sont les dix autres? Dominique, l 'éducatri­
ce va jeter un coup d' oei l. Boris , du CI:'12, vient me montrer en coup de vent 

son lino pour le journal de l ' école ( journal qui se tire et s 'i llustre dans ma clas­
se ) . 

Fatah , 8 ans, arrive, et dans le couloir Véronique, Thierry et Sonia enlèvent 
leur manteau , sans se presser . I l doit cependant manquer un des trois taxis (les en­
fants habi t ent d ans un rayon de 30 kra autour de l ' école, le »:ranspor-t est pris en 
charge par la préfecture) . 

Vite , autou~ de la table ronde pour notre causette quotidienne, sans Sonia, qui 
rejoint sa classe d' accueil , un CP , pour àes act ivités lecture. Thierry et Fatah sont 
toujours aussi cools pour ranger leurs affai~es . Eve rewplace Laurence pour le métier 
"cahier jaune " (il s 'agi-<: de ramasser le cahier de liaison avec les parents) ; Enfin 
Thierry nous dit que le soleil est revenu, Fat ah et Véronique nous expliquent pour­
quoi ils n'étaient pas là, la veille. Sand.ra nous montre une boîte de chocolat vide 
qu'elle a amenée de chez elle . Que pouvons- nous en faire? On verra après ... 

9 h : Voilà Ant oine , 1 ' orthophoniste , qui cozni.:iencera ce matin avec Thierry dans 'une 
petite salle du bas . Le taxi e_n retard vient s ' excuser , Laurence et Chris·telle 

sont là, en p leine fo rr.te . Laurence, après avoir rangé ses affaires nous rejoint e t 
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nous :·:acon·te son leve:r, son :?e·;:ii.: Q~ jet:.ne:: . 2ai:all c..1.e:.aan2.e .:,:ue je joue lie la fL~e .. 
je s ui s a=ac co::C . 

9 h 15 : 'I':.:ois çuari: (l '~1eu::e [.'Ou:: se :ce·i:rouve;: . .. e·c on ;?a :rle 0.e no·:::.:e ::Ja·:..:in~e : \: ::?.­
vail col l e c tif en i lec".:ure , le s on o i. ?uis ::?~é;?a::-a·:: ion ë.u ~ïlan ùe :.:.ravai l 

in0.ivi(.ue l , g::os .l.to:cceau. Be:=-na::c1 le !~iné viellc1~a :i 11 i.;. • 

. . D-Gjù San-:l·.--a p.~é.?are s on :_Jl a n . :-::lle e s '.: C:!.s:.?ens&e (e lec ·::.ure, a:r.::i.n·:.:. ac~uis la 
l~c€ure cou=ante, e i le se ~e=fectionne seule d ans ~a classe le ~atin e~ b~n&ficie tou· 
:.:es les a.i?:C8s- :ü:"1i d 'une i;·y::i?{_j:La ·~ion en c::::2 _?ou:: les ac'i::'.v j_·::és C' Gveil. 
i1ous at"i:ac:uons le son oi. 'i'~üe:(:;.7 re·Jien~ , :.:-e:?::end l 'ac ·::ivi·:::: avec nous . ;:;-:.i:.:iic le 
::-e r.i:,:>l a c e . On joue ave c le son · oi . Ca ne ;,1a::~he ;?as ;:ia l . On l e ::econnaî:: , on le c;: .!.e , 
on le li·::, on le c !.1ercl1e (êi:::e -::oujou:::s vi9ilan-:: a u niveau :c:Sel Ces en.::an·:.:.s) . 

Sonia , s:uant ;;_ e lle , :cevient: :::'.u CP, accueillie ~- g::anc~s c;:-i s :;>ar les au:.:.::es , je 
let:.:c :ca~:);?elle .:::ue la ::-:'.:c:d;; a sonné . 

i\:-:. , oui ! On~' va çuané'. 1.1ê ::e. On con'..:inue;:a t.out à l i:1eu:ce . . . . Je :":lois un .:::>e·ci'.: ca­
f~, les enian~s jouent .. . c ' est la ::lcréa..:ion . 

1 0 h 2 0 : J.:.:n classe.• ,.:\gn~s not<s a :~ejoin·i.:, nous ·ter'linons le ·::.::avail c on:.1enc:f: . :?as l e 
cem2s ae .:?:::Z;_)a::e:: l es '.: e:c~:?S J.e i::.:-avrül in~i vic.:1uel , sa~.:E ?OU:: 'ï'!iierry e '.: So­

nia . , les p l us :."alfides . ~:i:.;üc a laiss;J: l\.n-toina , l ' o::".:ho:,)honis ·ce, il vien-:.:. ·te:.:-::üne ;: 
s on ·c ::a ·J4'n. 1., 

10 h 45 : Berna:cè. , le l:in:~ es·:.:. en avance. De g::anL".s bonjou::s l'acc ueillen-:: . Aujour-
tl'hui, il ne ?::end::a ? as ~: e~fan~s en r66Guca~ion inGivi~uelle ~ais ~~avai~ 

l e:i::a a vec ::ou·c le g::ou:.?::? e ·:.:. ;,1oi - ;·,1ê:.1e , Doï::1ini<:;:ue, l ' éa~1ca·::zice , sans oU:.)lie::- ·:rois en­
fants q:.ü viennent :L.2:9uli~::e:.-~eni:. 5 e leur c:n ~:ans !10:.:.:::e salle t~.' 2r~uc<:>. '.:ion c o:::;x>::el l e 
{ co::-c.mn e à ·::ou·:..:e 1 '.:!cole} . 

11 h 30 

13 h 30 

Gi~i, 1 ' aide ~:.a-::e.::nelle es": 1 ~. ::::::.1..0rassaC.es . ':'ou'.: le :-.10nde €< la can-cine . 

:;:;:i:.)ienne e s ·:.:. vem.:.e çe·i: a;?:r~s-:-tic"..::. . De]i..~is ~uelque '.:e:..-.t9s, s.:i. :11ère ~).:e:.:-:;re 

ç:u' e l le se ;:e:_:>o se le ;.1.::. ·::ü~ . 

1::.c'i.:i vit~s éclD. i:ées : on en :?a:cle ra,:?icie::ient en classe , assis su: le ·::a;?is. 
Do::ünic_:.ue pa:;:-·i: en salle C:-:e ;?o·:.:.e:ci.e avec c :1::is :ell.:! e ·t r:a:.)ienne . Fa·i:.ah r e;_Jrenc:t le ·i:i­
:::ag·e ùe son dernier '.:e~'te _?ou;: le jou::n.J.l C:~e la classe . ~ve, Sonia, c:1oisiss~n-i: Gigi 
;?ou r une acti vi·c8 0.e . cou·cu::'.'e ( co-.1:.?osi·i:ion :·.1urale ;;\ ·'.:e:<'.31ine:ci :.?endan-:: que :!:.aurenc e a 
;_.)::~fér& :::es ·ce;: s e-:..lle j_:>our une ac·ci•1i·c6 C.:1 '&c::it u:;:-e . ::rœ:üc s ' ins·calle au coin lec·:.:.u::e , 
·::::an~uille e·i: 'cr2::s s&::ieu:c . 
. ;u jour::l. '~mi véroniq_ue s' e n<::o::-«:. :i:::lle es :: "a:'.:>se::l::e" , j e la secoue e-:: lui de3an<1.e ë!e 
-,,reni:c se joinc:'. :.~e au · g::ou:.)e que j '<'.'l;:ii;.1e :)o:;.:;:- un c:'. 5çou:;?~ge e·:: collage ~'un ·:.:a0le.::i.u su:r 
la Ca::ia::gue (en lj.ais·on avec :.:ou:::. 1-\.'1 :.:.:;:avail su;: l 'école : un o.?éra s u:L la Ca:.:ta::gue 
.:e·::·canc. en scène J.es ·::au:.:eau:·:, .-::es oiseaux e ·:: .J.es c:•evau;~, -:::ue nous ;:ioni:ons ;.:>oi;.:: la 
:Zê..:e <le la ·.:iusiç;ie e·i:. su::·i.:ou·:: :.)ou:.: no·c::e école (on se ::ai:: ;._:>laisi:;: , nous e·'.: les en­
ian·:: s . . . ). 

":..'ou·:: en ·::::-ë<vaillal1'i: nous ,?a::lons C:e la ;:.•i.scine. :::::ve es·:: ·..:. :~s e :,ci ::.S e d ' y aller 
sa:.1ec'!i !,:>ou:: la ?::e:.ü:)::e fcis. ~·e le;.i:c ;:a:·? ;.elle .::~ue les en:Ean·cs c'.u C:L:l ci.' ::..nne- . :a:::-ie 
vienè::on~ avec nous: 

14 h 15 : On descen~ s ' a6r er . le soleil :J::ille. J euz de ~alles a~r~s la rêcrâ . On ~r~ 
:éi·::e c\e ce ;_:,e·::i'..:. '} ::in.:e:.1:.?s ";.ui -.:on:::::e son nez . ë'a·::a::n rejoin-:: la class e 

'-"i'P.nne- L!a:rie (en C?-C::l) e·:: :.:·,,-e celle J'::;;:iilienne (C'.81) . 

16 h : :-:e'i::ou;: c'.e ::out l e g=ou:;?e-cl a::; se . Sand:: a r evi en-:: ùu. c:.:2 :...".e Gene•Ji~ve en :.)ouJ.ant. 
'.)ue s 1 es·:: - il :_:>as s0 "? • •• On ve::::a . On f ai·c les · .. 16'.: i e:;:s. Sonia re:'.1~.)lace .i\gn à s a~­

sen-;.:e pou:: le :.1r3·:.:ie:: '.:a!.)lenu . C~1::is'i:elle ouo lie c.-:e jete:.: un coup a 'oeil sur le coin 
l ec :: ... ~::e . ~:e l e l u .:. ::ë:~ïpelle . 7-;::oni.c1ne ar=ose les ;_:>lan-:.:.a i:ions ..:."ie la classe. -"le ::a;:>?el· 
l e aussi .:: Tlüer:::: ~t:.'il ::.i.o i '..: s 1 occu·?e:;:- Ces aniuaux~ 
Vi·:.:.e, il est 16 h 1 5 .. on se ::e :::couve ::?OU::: le ~.ülan él.e la jou::n2es a~.ri:ou;: -."\e la ·ta~.)le 
::on.:J.e . On cons ig-ne s"J.:: nm:::e l i v::e ù e vie: 

Aujourd'hui le soleil est revenu 
A la cantine i l y avait des pâtes 
Sandra a chanté dans la c lasse de Geneviève 
Bientôt nous irons à la piscine 
Fatah a ter.ni.né son texte sur le loup. 
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:::: 1 es-.: 16 h 30 ;:iie n .'?ass 2, vi :.:e , les ·;;aJds a ·;;ten::":.en-;; e ·c Thierry doit se dé ­
p êcher ~:>ou:- .?:;:en~re le ca:: co ... :ir.ie les am: r es C.e 1 '&cole _ .. 'Jne journée cor.i::,1e 
le:Jâu-=. r es , :.:.ais ~~i ne :;:esse:.~le ~ aucune au·::re . 

Lu d~lè ~e ce ;7uo:::.:C:.ien , ;_·i.:e .Ce:::la.=6 ~ vvulu .:10us :::a::. ;:e .} <:.:.:-::age;: .. e ·:: 0u.i :.1on:·:=e 
juc:::e;.~e;;:r::. ·:·ue l e .:uo·.::ié:'.e.:: es:: ::Jocsi.)l e ; .?oss:'. ) le ;.J:l;? :~:J :::~q::e ··:.io;"J en •. 1.::1::eu sco-· 
1;;:.i.~e è. '~nfen·:.;s .:.::!:,s Giff6.::-en ·:.:s, ::;e ;?OSe1r:: C.~s <_::t:es~::ons c~Cl:i.c~ ·é~s : 
. le :;e:."'vic3 c·~s so:~:J.s e:3-:; o:,:::::1:c::e1 .·:s6 . Z .::avo .. .. .. :;e.is 12 J:iD .. -.:;s de=~.lJC::e, l:. :'a;_ ... :.;i .-r: ciu 
;1o;.Jen ·: o ù u:::i :._).7:.::: cie jau.:::uie es :: f::..;:é (21C : ,, e:wi.::0:1) ë.e::; coZ":q·.:es i':. l'associ~ ·;;i cn 
qez-.::;:.::m.:w::_·e (c::zsocia:.:ion .'J.:?,...._~~:) ;::-u.: , j?e·:.:i .:: i: .?e":.: ·.::,. a laissé: -::.o;-:;hez no·::z-e cc:; ·:-ao­
·:.: ~:.:e o ::.:i g ::..:J<Û; no·;;::..·e s ·.::::uc ·.::u·:e sou.:Jle ; ii savoi:: 1 récole o::e..-:.nai:.:-e . 
U-:i e;:e;:1_l,le : 1 'êC:uc.:.:;:::.:: c e es::: :?2~'6e 21 0 jotE·::;, nous Z:éiuc a·::io::i l~a·i: .". oi:lele en sor.r:.1es 
i.. 177 jot:::s C.:e fo::ic-::.:'..o:;::ie::e ::J ·:: . 0.:1 G".e.:~anC::e <:1.lo::..·s .1 1 'ôO.i.;ca·~::.ice <ie ·.:.::ava.2ller en 
ae:~o::..·s c";.es ::e:.ps scolai=:=s c:;vec les e.n:::a-i·:.:::; c{-: la classe r cen ·::: .. :e a é:::i: , colonies . 
c:: es:.: 1 'i;::r::i g:;_·a.·".::'.or. s 'il ;E;;>.;.;-.; c :.:ée:: des s·';::uc .::uzes de lo.~ s:i. ·_· :._:>oi<.<: les 12 e.n­
!:2..-i:s de l.\ classe alo:..·::; que :tous avion s ô5_-;t -:.:::-e.v;:;.i ll é avec les :::u.n:i.c .. ipal l ·:::is 
env:~ .. ::-om1~-i '.:.:ôs ?O:.::: ::a.:.. ::e .:.);;;::..·:::::.c:~ _?e:::- ce:: ·~z;.i:iz e21.f.;u1:'.:s è ë:.e::; colon::..es :.:unici;?ales 
•. . ~ ious <::.llo:-is :·:ou:: ë:o uce;;:e;;:r'; ve:: s un J.i.ini - I/.'IP. _ . j ~ €"..i. le sei:l".':L1cn~; ~ue .:1ous nous 
s o::.:.1es '·f";;.:::.:z evoi:: '· .. . liais le .bouloi: continue ••• 

3.2 .5 : $ tratéqies d ' équipe et s t r atégies gl obalisantes Si l ' on a vu j us­
c_:u' i ci ùes 2~::;?·2-

:::-ie nces d on'.: un in:1ivi.:::u ou un :?e·cii: çrou2e ü' inchvidus es·c ~-;io·:.:eur , puis don-:: la vo­
lon'.:Sit~é;Jo:::-C:e _;_)ar::ois su:: t:.ne .'.;::_:;;iip:= t!' enseignan·::s, la classe 0.e Be:cna::d c :IOVEI..ŒJ nous 
:-:1on::re une s ·::::a-:: ,2gie :.)eaucoup ;_:,lus concer-tée , associant è.' au·:.::ces inte:::-venants que les 
ins ti·i:u'.:eurs . :~l es·i.: !::>ien ~vic"'.en-:: qu 'une int6gra'c ion ponc'cuelle , une e:<?é:;:-ience :res­
::rein·te ùe non-e;::clusi on es·:: a u-to- li .. .ü·:: ,~e , c.1é;,?enéian-;; par ·cr-o.? a.' un ou de q uelques in­
divi dus è.ans l a ;:.1asse i ner ::e Cu s::rs·;:è r:te scolai. r e _ 

Le r êve .. . une ~quipe qui :-?eu·:.: 61a:.-io:;:-er son ;_::>YO;?re :;?::ojet., avec le concou:;:-s à' au­
·;;:::es in~ervenan'.:s , une r:iunici:?ali·c8 e·i.: une a c11.linist:ca:i:ion c o;!t?réhensive e·i.: mo::Ji lisée, 
un ?rog:;:-ai.-.l:ae qui in·céres s e le c:ua:::-·:: ie.:- _ Condi tiens rar.enen i: ::éalisées , é v ièlemment . Que 
signifierai·:.: ;?ou::.'."'i.:ant un~ in·i.:ég:cation scolai::e eff2·c~~ive quand i l '.! a exclusion socia­
le ?ersis·::an\:e? t!ous avons c~1ois:. .:;>our conclu:ce c1 'évoque:;:- ce:;:taines ex:;?~ riences Ç,Ui 
on-i.: Ü'.l;?liqué s la ·:.:o·::ali·cé ~ ' une école , d 0 un coll2ge, ;?a;:-fois t; 'un quar::ie:: . 

Cer'.:aines (e ces e:iqér iences son·i: r.1ain 'ce!'lan·:: con!'lues ~ui a ssocien·i.: un <:rua:.:·cie::: 
2. la :.~::ise en co;J;;rce (.es écl1ecs scolai::es : :;?a :: e;~e~.1ple celle è u <;:uari.:ie:;:- d e 1 ' ·Alù1a ;l 
'1ou:xü:~ où les ha;.,i·cants 2euve n·:.: ;?::en<:J.:ce en ci"1a::::-ge ? OU:-: un soutien à do:..1ici le ?ènc"lan«: 
les l1eures· scolaires les enfan':s en (-".ifficul·.:é (c f.: Ac~:es 0.u · colloque r:r~ "Actions 
et r ecl•e::ches pou:: 'c;~ans for~e ::::- l 'école" , janvie:r. 1935, à para~tre)) ; on peut. auss i 
:?ense::::- à l ' ex;?é:rience- :?ha:::e (;lU coll ?::ge c~e la ~lille:neuve , 2- G::ceno0 le , c\ans laq uel l e la 
S:SS a été S U]..J:;_:>ri~-.1ée , pou:c ;:es 'cer e n cohérence avec le ;_;rejet 12e ç ua::tier qui a asso­
cié ·cou::.es les 6coles. r .. ' évalua·::io n c~e ce·:.: -::e e~':?5rience es·i: e'1 cou:;:s , avec une ë'.i:Zf.i ­
cu l ·cé 6pistér.1ologiçue significad.ve : ;;'.ans la ;nesu:;:-e où il n '~'! a ::?as 0.e S2S on · ne sai·:: 
-:iuels 2lèves il :êau·:: "·:.:este~ " _:iou:: ~·cuclie ;: leu:: &vo lution : fëlud:ca - t - il ::econstituer 
un g::oupe ficti~ (a' ot: des ~;:;:-6cau'.:ions à ;_1:;:ent"1.r-e ;::ia:;:- :cappo:ct f:. l ' ef::et. :?yg::lalion (1). 

Ces e;c:;>&::iences , ~oou:;:- e:,er11: ;ilai~es c..:u ' e lles soien·i: res·cent enco:ce t:;:-.3 s ï."!larginales 
?lu·cô~ que .... ~e les rela·ce:~ e'1core (on se r e :?o ::c·ce:::-a au~~ écri·::s ~ui viennen·i: è.' êt;:e ci­
·:.:és ), nous avons :.?:::-6fir6 donne::: la pa~ole V. une &:ui.?e, celle è e B:;:-eu i l-le- Sec, qui 
§c ;:i·Jai~ ceci :c.ice;,-;i;,1en-i: (Doss i 2r - Docu;:Jen'..:s rJe l '2<luca·ceu:;:- n° l ::n, ::ia :::s 1935, p . $) 

'.r.van-\: no·t:;:-e ar:ci vée nous sav:.ons c.:ue les enfan'cs C::.e la classe de pe:::-:Eec·::ionne:-.1ent 
-~taien i.: ::-el 5gu2s, :·.1on·c::és .. ..1u C.oig·;;, nora.":l~S : "oh, les fous !" ~·Tous a vons voulu su:._:);._:>r-i ­
~.1er ce ghe·::·to. i.Jous avons (.~one :::.:S.?a:::-·i.: i les en:.:ani:s cle cet·::e classe c.i.ans leu:;: g;:oupe 
·:".' âge. i.~ous voulions q·..ie au ~:ioins une foi s, c i1a c_:ue enfan-;;s soi·\: à la ·::ê'.:e d u ;::ielo·ton" 

2':.u lieu c.~ ' a voir t:: classes su:ccl1a:::gées et 1 classe éle Hi, nous avons fo:~-::i~ 5 c lasses 
à e:ffec·cif :·.1oins lourd, p lus :_no:Zi ·::a1)le pou:c tous . 
La :·.1aî·;;:::-esse de la classe ële 9 e:::fec;;ionne:·.1en-:.: r es ;;ait pa7-·:.:ic uli2:ce:-Jen-:: vig ilan'ce quant. 
à la ::-&ussi':.:e ::I.e ces e nfan-:.:s c.1ans leu.::s c1.i.Ef~:reni.:s g:;:-ou~,es . I·îos s .:-n-chèses nous pe::­
z,:e ·::taien-:: tle ·c::-ouve:: enser.:ble les solutions ëlci.a;_::>t6es au:~ _:_);:o~l.3: .-.es s p &c ific.J.ue s de 

( 1) On ~:·ouve:-a un C~ ~e ce~~e expé;- ien ce, plus récen ·:: que le liv1·e paru ci1 ez Syros dans .:12 années de clas. 
ses hétér ogènes " CES Vil leneuve cl 2 G,·enoble , ~5 galerie de 1 1.'i dequin, 33100 Gr enobl e ) di s :>on ible au 

Centre de docu~en~ation de la Co R~i ss ion :s <l2 l 1 ECE~) . 
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chacun -<les enfants. ~ôJ as, l ' ad..""rinistration .n'a pas ·tenu COD?te· <le nos const.at..at...ions, 
n'a pas tenu co:-:19te de son acce;~l'ta·tion de not:-e :?:-oje'.: ; elle nous a so::;u-;té è.e recons­
·i:i·tuer le ghe·::to initial . Penêl.an·i: çue les enfant s c1i ·::.s no:rmaux étaient: en a'.:eliers 
aécloisonnés. au niveau 0.e l 'école r les enfan-::s de la classe de ~erfec·i:ionnenen·t é­
·i:aient regroupés· avec la r.1aî tresse s;;iécialis.3e . 

Très vite les enfan-::s se son-:: r econnus et ont revécu leur ségr:§gation. Alors le 
·::onus c;:u' ils avaient retrouvé , le cal:.1e au fait d.e ne :_:>lus ê ·::.re considérés con~ne 
" fous", les ;;>::og::ès cons·::.a tés dans leu:::: grou:;:>e dès le d.ébu:t d e 1 ' année, tout ce là a 
disparu. 

~u ::iou·:: de quinze jours , navrés è.e ce :.cé sulta·i:, nous avons <léso:03i en éclatant 
à nouveau la class~ c.1e ;?erfec'cionnei"i'len'..: . Du:::: an·::. ce·::.·te :_:>é::::ioè.e, · ce:ï'.'·tains enfan-::s se 
sont C::ébloqués et ont. ::céintég:.cé le c ycle nor:-::al , en C. :S .S. 

!,Tous agissions ainsi en :;,:>:::enant. nos ::es::>onsabili·tés. Finale:i1ent notre fer;.ne·té 
nous a valu la fermetu:ï'.'e èe ce·ct.e classe au ::>ou·t de s:ua'i:.re ans (c".ouze enfan'cs étaient. 
r éguliè!::ce:aen<: inscri·ts c"'.ans ce·i:~e classe) . 

Bien sûr les enfan'.:.s n ' on'.: .:?as ~·::2 t::cansf~rés Cl.ans un au·::.:::e lieu. Les effectifs 
ayant en·::re ~.:eill;_Js re;.1on-té , nous avons fai·t face <le no·:::re :::lieu;~ aux clifficul tés de ces 
enfan'cs " . 

!..es dif:Eéren::es é~:.ui::?es que nous avons contacté~, de no::ùreux rappor'cs que nous 
avons lus, rnont.ren-t ces J eux cons·ta n'i:.es : la ne'cte <!.iï:ünution de l'agressivité cle$ en­
fan'.:s "in-t&gr6s " <lans le cycle nor.-:tal. .. e 'c les :::isques su::- les pos·tes . Les c i.üffres 
sont l cl: 70 000 enfan'cs en ::ioins dans les classes s;,?écialisées c1e_?uis 31, non ::_)ar e~~­
?ériences ? Osi·tives d' in-tég ;:ation, -..:tais ?a:;: in·c2g::a·::ion sa•.lvage , au foncl de la classe 
:;?rès du raC!.ia·ceu::- ... 

Des e;,:;_:>é;:iences co:;ru:.1e celles que nous venons d' évoc.;:ue:;: , co1r.1e aussi bien celle 
~e 1 'ck.ïUi?e d e La ~·lareschale, C:ans les :Soucl1es- c.~u-Rnône, ou celle '.:ou·::e _Lécen-i:e d e la 
·cransforï:ia ·cion ùe l '~cole ùe l a rue ~Teuve à Tourcoing .::on'c::en·:: en ·tout cas ~ ç uel 
point un projet d'ensemble. associant dès le départ une équipe complète, peut aider 
à l'intégration opti.Lrale des enfants anbtérieurement considérés comme "déficients". 
L'hétérogénéité reconnue et dynamisante des effectifs scolaires permet alors d ' envi­
sager des intégrations d'enfants en plus grandes difficultés; 

Voici donc quelques apports de pra­
ticiens. 
Ceux-ci ne demandent qu ' à être complétés 

évalués 
décortiqués . 

ee ne seont que des échantillons, 
qui ne réprééntent même ;;>as la variété 
totale des stratégies employées . 

Nous nous efforcerons maintenant 
de dépasser cette variété vers un modèle 
possible qui l'ordonne. 

~ 

,.,<~ ,i!f, • 
fj/ 
1 
Il 

·~IV 

\Pl-?~ . :}1' 1'1 ~ 

" 
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CHAPITRE lY 

STRATEGIES 

D'INTEGRAT·IONS 

~llEtT - -

Dans le précédent chapitre, qui, par sa longueur et 1' importance centrale que 
nous avons voulu lui donner, sera 1 'apport p:Lincipal, sans doute, des praticiens que 
nous sommes, ont été décrites des expériences ponctuelles , dépendantes des conditions 
locales, particulières, même si à '.:ra vers elles on trouve une certaine communauté 
dans les difficul·tés, corrune dans la mise en oeuvre. ~ 

Il faut quand même remarquer que ces expériences ont été possibles et se sont 
multipliées avec l e soutien ministériel du cabinet Savary (même si ce soutien a par­
fois été insuffisant et qu'il y aurait. beaucoup à dire sur les "circulaires" d' inté­
gration) . Il est donc à craindre, vu l ' absence quasi- totale d'initiatives à ce sujet 
par les nouveaux occupants du ministère, que ce soit désormais encore plus difficile. 

De ces diverses expériences , qui ne constituent qu'un échantillonnage limi té des 
données que nous avons p'u ·recueillir, nous pouvons èn un premier temps distinguer di­
vers "niveaux d'intégration", qui conùuisent à des stratégies différentes . 

Le tableau que -nous présentons page suivante en donnera une vision d'ensemble . 

.... : 

.. 
,• 

' 
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NIVEAUX D'INTEGRATION 

1 . ségrégation- exclusion: 

2 •. :·~lasses e t 

- Soin à domicile 
Eta~lissemen~ hyper- ségrégattif (internat) 
Etablissement ségrégatif (externat ) 

structures fermées dans une école: 
- Str uct ures fermées (S . E.S. ) 

3. Intégration 
~Classes f~rmées (perf . , etc ... ) 

ponctuelle: 

4. Intégration 
.- Activités sans. repère temporel ni régularité 

individuelle partielle: 

5· ~ Décloisonnement partiel: 
- Activités réguli~res et ·définies (suelques heures) : 

* un groupe d'élèves va vers une autre classe (ou plusieurs ) 
~: la perf, .la classe. spéciale, devient classe·· ·0t2Verte 

- Déc loisonneaent soutien : 
* le maître de la classe spéciale est utilisé p.our du soutien 

·. ·.~ classe ouverte, pour les activi tés de. soutien 
6. Décloisonnement total: 

- Brassage des groupes de plusieurs c lasses -dont la (les ) cla$ses 
spécialisées , l ' enseignant "spécialisé" gardant · une classe , au 
rnême titre que les autres. 

7. Classe "éclatée" avec maîtr e en surnombre: 

8 . Disparition de !'Enseignement Spécial: 
- "Sauvage" 
- Réfléchie : * Localement 

··· En général 

4 . 1 : Réintégrer : aa ns le cadre des structures fermées (niveau 1 et 2) , quand la 
réintégration d 'un jeune dans la s colarité habituelle est en­

visagée , il n ' y a pas de raaîtrise possible de cett e réintégration: elle dépend de 
l 'extér ieur ce qui met une limite impor tante, par ticulièrement dans l'école françai -
se : 

- Aucune passerelle n'est envisagée : il 'n'existe guère de contacts autres qu'excep~ 
tionneJ • entre cycle banal e 'c cycle spécial : l'un e 'c l'autre se fantasment,inu­
tuellement . Il y a une distorsion énorme par exemple entre le niveau officiel 
exigé dans les classes habi tuelles et le niveau scolaire réel de leurs élèves: 
l ' exigence des programmes est théorique ec ne correspond pas à leur ass imilation 
·:éritable par les enfants . 

- Aucun service de suite n ' est p révu . 
- Aucune étude sérieuse des réintégrations n ' e~t possi~le . 

llans ce cont.ext.e, la réintégration est un pari sur les capacités du j eune à se re:m­
sérer dans une école (e t souvent dans une famille) , qu ' il a quitté depuis parf ois 
bien des années , par l a peti te porte , et, comme ~out pari , 
il comporte une part de risques qu'il impor te de mesurer au· 
cas par cas: aucune s tra tégie globale de réintégration . .. 
n'existe, tout au plus s e 
situe- t - elle comme ~ech­
nique de sauvetage uti­
lisable pour certains 
jeanes . 

Toutefois la ré­
i nt égration reste une 
stlatégie indispensable 
car elle correspond à 
une réelle nécessité : 
elle est une c hance 
supplémentaire pour 
l'enfant en difficulté. AtMAr --
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Comment améliorer cette chance ? 

Des chercheurs américains, dans le cadre de leurs études des programmes d'intégration 
(mainstreaming) mis en oeuvre aux U. S . A. et au Canada, ont montré l'importance de la 
préparation du·milieu d'accueil. Celui- ci n ' est pas seulement l 'équipe d'enseignants, 
mais aussi le groupe de pairs et des parents d'élèves (1). 
Cependant ces auteurs n'ont pas encore été véritablement capables de définir les ty­
pes de formation et de préparation nécessaires. Dans certains cas cette formation 
peut s'avérer indispensable {intégration. des jeunes à fort handicap, utilisation de 
certains matériels spécifiques et sophistiqués ... ) mais elle véhicule certaines con­
tradictions: 

- Elle induit l es risques d ' effet Pygmalion et de ségragation dans l'intégration 
qui reste la difficulté. principale : parler d'intégrer c'est déjà excl ure. 

- Une telle formation ne peut être qu'une t ras- formation. 

4 . 2: Intégration ponctuelle : Monique Méric, qui nous a relaté son expérience 
en collège, s'interroge: quelle est l'efficacité 

réelle de l'intégration limitée à des a ctivités précises et peu fréquentes? Après un 
an d'expérience les élèves de son collège refusent en général de se rendre à la SES, 
soit que les élèves les plus faibles vivent cela comme une officialisation de leur 
échec , soit qu'il y ait une opposition plus générale. Dans les activités communes , 
~s groupes restent séparés, la difficulté principale est la cohabitation de groupes 
sociaux préexistants , d'autant que l ' image des classes spéciales est le plus souvent 
trè.s négative. 

L ' expérience de Monique Méric , comme celle d'André Briand , montre que la condi­
tion sine qua non à une intégration ponctuelle est un changement dans la perception 
de la classe spéciale par les autres enseignants et les autres élèves. C'est le fa­
meux " changement des mentalités" dont parlait M. Savary. 

De ces expériences nous pouvons abstraire une loi pour l'intégration: 
Les enseignants des classes spécialisées sont eux mêmes intégrés par les autres en-

1 seignants dans la mesure où ils sont à même de leur apporter une aide dans leurs 
1 pratiques pédagogiques . 

Ce type de travail nécessite une certaine concertation entre les enseignants en 
tant qu'ernbryon de travail d'équipe . Il est à noter qu'à ce niveau une efficacité 
partielle existe quelle que soit la volonté pédagogique des divers intervenants 
{par exemple dans le cadre d ' un P .A.E . ) . Les difficultés que nous avons rencontrées 
se situent au niveau des groupes d'élèves; la réussite d'une telle expérience peut 
être facilitée par la prise en compte d'un projet qui émanerait des jeunes eux-mê­
mes. Toutefois, on peut se deamnder dans quel l e mesure il est possible de préparer 
un groupe de jeunes avec efficacité, à une int égration ponctuelle, en effet, limi­
tées dans le t emps et la régularité, ces expér iences ne permettent guère la créa­
tion de réseaux affectifs et sociaux susceptibles de mixer des groupes préexistants 
S'agit-il réellement d'intégration ? 

Ce "niveau d'intégration" n'est une solution à long terme que si nous le consi­
dérons comme une é tape vers l' intégration, étape qui peut être dérisoire dans les 
faits, mais fondamentale dans l e cheminement des mentalités. 

4 . 3: Intégration individuelle partielle : Il est tentant pour certains en-
fants dont le niveau paraît supé­

rieur à la moyenne des élèves de la classe spéci ale, et qui présentent cependant trop 
de faiblesses spécifiques pour être intégrés totalement dans une classe habituelle , 
de les intégrer pour des activités qu'ils pourraient suivre. La principale difficulté 
réside dans la perception de ces enfants par le maître de la c l asse d'accueil . Les a ­
méricains nous apportent une réponse sans appel (2 ) : 
"Les enfants intégrés étaient vus par les enseignants comme des élèves à part entière 
si le progranune d'intégration portait sur la dur ée totale et comme des "vis iteurs" si 
la durée d ' intégration était partielle". 

(1): cf • . Alexander et Strain , Psychol ogy in the school , 1978-15; cité par J . Simon, in HOMO XXII, p. 55, 
Toulouse-l e-Mirail, 1982. 

(2) : Gu erin et Szatlocky , Exceptionnal chi ldren, 1974-41, p. 173-179 . 
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D: autre part combien d' intégration s d e ce ·type ont eu 
l ieu "à côté du radia teur ? " 

Nous nous ··p e rne·::tons alors c1 ' affirr.ier a vec force: 
Pour e s p6rer une r~ussite 3 conditions sont nécessa ires: 

Un accord minimal sur l es méthodes pédagogiques em­
ployées, e n part i cu lie:i:'.' sur l 'ind.i·1iclua.lisat ion des 
appren'cissages . 

Une progra;nmation et une évaluation réelles, garanties 
par un vé:rita b l e ·travail en équipe, centré sur l ' en­
farn: . 

- L 1 appartenance officielle de l'enfant à la c lasse ba­
nale et non à la classe spéciale . 

Si ces trois conditions ne sont pas réuni es , l'intégra­
tion individuelle partielle est le -plus grand des dan­
gers et la pire des solutions pour l'enfant, sous le 
couve;.:- t :le !Jonne conscience . 

4 . 4: Décloisonnement partiel : Le décloisonnement entre classe s péciale et ... 
classes banales est la solution la plus fréquem-:­

ment ï:!lise en oeuvre pour t enter d'aller a u delà des intégra·i:ions individuelles, en 
s'adressant à une s·tructur e p lus i mportante dans 1 ' école . Le décloisonnero.ent p eut 
prendre les f igures les rlus c1iver ses qui demandent une o r ganisat ion p lus p récise et 
définie; il var i e suivant la ·t ranche l1oraire qui lui es t allouée e··t sui vant les acti­
vités qui y sont proposées , au·tant que pa r son organisa·tion. Ce qui est comi.îlun , en 
dépit de cette multiplicité, c'est qu'il . s'adresse à un groupe conçu corn.rne suppo:::-t de 
l 'int.égration . Cett e espè ce de fonctionnemen·t a été fortement encou:l'.'agé , il fut un 
temps, par la hiérarch ie autant que par la mouvan ce s yndicale . 

Les principaux types de décloisonnement sont les suivants: 
Décloisonnement par des activ ités régulières (quelques heures), bien définies : 

un groupe d 'élèves de la classe spéciale se rend dans une ou plus i eur s classes . 
On tombe là sur le type de difficultés et les mêmes conditions d e réussi·te que 
pour les i ntégration s ponctuelles et individuelles (par exemple r e je·t de groupe 
à groupe) . 

- la classe spéciale devien-t une classe ouverte: elle reçoit temporairemen't des 
groupes d 'enfants d ' autres classes pou:::- ce::::-taines aC'tiv ités : soutien, activités 
créatrices , journal scolaire , etc . .. Nous revienèrons sur le soutien , ce qui sem, 
ble nouv e llement en jeu i ci , c 'est la transformation d e l'image de la classe spé­
ciale pour les enseign~ts, pour les autres élèves , pour l es parents . 

'~ Paradoxalemen-t pourtant , une telle ten-~ative peut conforter cet.te ir:iage : s i la 
classe spéciale n' es·t qu ' une classe de souti.en, elle devien-t spécialiste des probl è ­
~es ~'échec scolaire, avec toutes les fuites e t les f ixismes possib les dans la classe 
origine quant aux problèmes des ·d i fficul ·t és d'apprentissage . 

Si l a classe spéciale devient · ;, la classe où 1 'on s ' a..-nuse" , elle confor'ce aussi l a 
croyance en une pédagogie spécialisée ou, à l'inverse et complé:nentairement , e n un 
lieu sans sérieu x ni rigueur, o~ . l'on ne fait rien sinon surveiller e t j6uer . 

"' Pour évit er ce type de contradi ctions , l a solution ;;,1ise en p lace doit s 'inscrire 
dans un projet cor.lmun aux classes concernées è ·t quj_ soi·t réellement por t eur: la clas ­
se spéciale est "banal i sée" co:mne un l ieu c ommode d ' aic1e effec'::ive pour la réalisa­
tion des projets. D' autre part il est. ind.ispensaole que ce ne soient pas les seuls 
élèves en échec scolaire qui se r endent dans cet~e classe spéciale . 

'" Aussi l'utilisation du· maître de ' 1a classe spéciale pour du soutien lors des ac­
'civité~ · decloisonnéës présente le mêr'1~ type è.' i;convénie~ts en éla rgissant l ' exclu ­
sion à un ce::'.'tain nombre d'élèves, s i l'on c antonne c e ~ôle au seul soutien . 

Encore une fois ce niveau d'intégration ne peut être considéré comme défi­
nitif et suffisant, comme une fin , 

mais comme une simple é t ape . 



81. 

4 . 5 : Décloisonnement total : La classe spéciale disparaît , en tant que telle : 
son effectif est mêlé à celui d'une ou plusieurs 

classes (et non réparti dans toute l ' école), avec un projet commun. Les avantages im­
médiats sont aisément discernables : 

- Diminution de l ' effectif des cxlasses; au lieu d'avoir par exemple 22+22+10, on 
a 3 fois 18 élèves, d'où bien sûr une individualisation du t ravail rendue plus 
aisée. 

- Hétérogénéité de fait. 
- Disparition de l' étiquette déva lorisatrice . 

Disparition de l ' étiquette " spécialis'ce". 
- Responsabilisation des enseignant s . 
- Richesse du travail en équipe et de la co- formation . 
- Aucun moyen supplémentaire n ' est exigé .. . 

MAIS un tel type de fonctionnement ne peut être rentable qu'avec un minimum pédagogi ­
que commun (et vital) : * travail en équipe 

* individualisation 
*socialisation (coopérati on , pédagogie du projet etc . . . ) 
'' prise en compte de la globalité de l' enfant et de son mili e u 

Ce type de fonc~ionnement élimine de fait une certaine concept ion du maî tre omnipo­
t ent, puisqu'il n'est plus s eul : l e s groupes- classes eux- mêmes ont des activités dé­
cloisonnées. 
Il présente cependant un danger et une l imitation : 

Un danger : celui de la disparition de ce ~oyen qu'est l'adulte responsable anté­
rieurement de la classe spéciale, l'administration en tirant parti pour l a sup­
pression du poste (ou au contra ire pour envoyer dans ces classes tous les élèves 
en grande cüff i culté (1) . 
Une limite : il n'y a pas de remise en cause des autres classes de l ' école (d'où 
un risque de marginalisation de l'expérience) et peu de prévention des difficul­
tés. 

4 . 6 : Classe éclatée a~.rec maitre en surnombre : La classe spéciale dis--
paraît: les élèves s ont 

ou répartis dans les autres classe$ ou i l y a arrêt du recrutement en classe ségréga­
tive , et dans les deux cas mise à dispos ition pour 1 ' éc:ole de l'enseignant de cette 
classe conune maître en surnombre . 

Ci:·1.a ne peut s 'env isager bien sûr sans un p rojet commun précis 
e~ une àéfinition du rôle du maî tre en surnombre . C'est là, où 
le ~~t blesse : 

- Bans la quasi- totalité des cas, le maître en surnombre 
fait du soutien et nous retombons dans les errements dé ­
jà évoqués (fuite des problèmes d ' échec scolaire , médi­
calis ation par la spécialisation, effet- Pygmalion, etc) . 

AL.Bé.lf l -

- Nous conc evons différemment ce rôle : 
* Le maître en surnombre aide les autres classes à 

la réalisation des projets qui permettent l'in­
tégration de tous les enfants . 

•· Il vient dans la classe pour permettre au maître 
responsable d'être plus attentif et disponible 
aux ~lèves en difficulté et éventuellement de 
fai:::-~, 1 ui, du "soutien". 

- Il a un r ôle de formateur sur le ter­
rain, ne serait - ce que par le poids du 
~egard de l 'autre dans la p ratique quo­
tidienne . 
- I L permet d'&c happer aux relations 

·de fasc ination à un seul individu et 

(1) : Cf . un exc edent articl'! in l 'E col e l ibératrice n° 25, 27 
avri l 1985 , p . 10 11 Intégration ou dilution11 • Evidemment nou s SOI! · 

mes plus critiqu~~ que nos camarades du SNI-PEGC quan t au rôle 
des GAPP , que nous recevons différemment que l'ill usoi r e pra­

tique du soutien . 
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donc de déèramatise:: certains conflits adulte/enfan·cs . 
- Il aide à l'analyse du groupe. 
- Il aide à la coordination des projets d'école. 

Ainsi son rôle peut être générateur o~ transfor.nations ~t essentiellement préventif . 
Toutefois , au delà de ce rôle "idéal·', sinon idéalisé, on peut se d:emander s i, pour 
l'administration ce n'es t pas le chemin le plus sûr pour récupérer un pos te . 

Qui doi t jouer ce r ôle ? N'y a - t - i l pas auss i le mythe du super- instituteur ? 
peut- être faudra i ::- il p révoir une :::-o ·::atio~ dans l'équipe; 

C::! rôle ne pourra i t-il êt:ce tenu pal' le GAPP ? D' une part ! 'étiquette "spécialiste" 
risquerait de devenir indélébile , d ' autre part force est de constater que dans la 
prat i que la préférence es t au soutien individuel : il faut aussi une rupture et une 
concientisat ion pour travailler autrement en GAPP . 

4 . 7 : Di s parition de l ' Enseignement Spécia l : Nous nous achemi nons avec .::es 
dernières s·::.ratégies vers une 

disparition de !'Enseignement Spécial isé . Cette disparition peut être à e diverses na­
tures : 

- Sauvage: C'est la voie qui est actuellement suivie (au moins dans les circons­
criptions ) . Récupération des postes et largage des enfants e n :iifficult é dans 
les classes qui n' ont guère évolué vers un meilleur accueil de ceux- ci . D'où /. 
risques: ou une confortation de leur échec scolaire, ou, dans le ca s de handi ­
caps réels ou d'échecs plus massifs une orientation vers des s ·cructures hyper­
ségrégatives . 

- Réfléchie : .Bans un milieu précis: projet d'équipes selon des critères pédagogi­
ques et éducatifs tenant compte è.es différentes conditions sociales 
et personnelles . 

. Dans une politique nationale, ou au moins départew~ntaie, qui propo~ 
se un ilutre modèle pour i :école , conçue comme ;nilieu d'éducation . Ce 
qui nous amène au chapitre suivant ... 

Cette disparition de l' E. S . , comme toute expérience d'intégration nécessite une 
évaluation concrète, telle qu'elle n'existe absolument pas dans l'E.N. 

Intérêt comparé des différentes formules pour l'acquisition des connaissances, 
- Evaluation de l ' intégration sociale et affective, 

Evol uti on du système , 
- Autoévaluation de l eur cursus s colaire et soc ial p:i.r les enfants (techniques 

de l ' autoévaluation: brevets, échelles, etc . . . cf. notre dossie,r Evaluation). 

A ce niveau là, et dans cettejinalité , les tests scolaires, psychologiques,so­
cio- rnétriques son~ 9arfaite~ent utilisables: plus que l'enfant c'est l e systè­
me qu 'i ls jugeront enfin officiellement (ce qu ' ils sont ·déjà capables de fa i ­
re). 

Nous auri ons pu, dans ce chapitre évoquer d'autres stratégies . Ainsi celle 
qui nous était proposée par un I . D. E . N. qui consistait à faire faire de courts 
stages de 1 à 3 mois en "classe d'adaptation ouverte" . Nous ne l ' avons pas 
fait car cela ne nous semblait pas de l'intérêt de l'enfant (comment réinté­
grer sans difficultés insurmontables en cours d'année dans ce cas?) le survol 
rapide que nous avons fait en tout cas nous a~ène déc idément à cette conclu­
sion 

Propos er une s tratégie e fficace à long terme pour que chaque enfant 
puisse s 'intégrer dans l'école e s t impossible. 

Sans changer l'école du moins . 

~ 

....... .. 
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CHAPITRE Y 

TRANSFORMATION 

DES 

STRUCTURES 

Dans la première partie de ce dossier , nous avons tenté de raontrer pourquoi nous 
remettons en cause l'Enseignement Spécialisé , principalement pour les côtés ségréga­
tifs qu'il présente. Dans la deuxiène partie nous avons voulu présenter diverses 
stratégies possibles actuellement pour aller vers l'Intégration maximum de tout en­
fant dans l ' école. On se rend to~tefois compte que nous avons particulièrement insis­
té sur le cas des .enfants dont 1 1 école est responsable d'une grande part de leur ina­
daptation et qui consti·tuent la majorité des effectifs de l 'Enseignement Spécial. On 
pourra nous reprocher cela, mais, nous l'avons dit: nous n'aimons pas le silence pu­
dique qui les entoure au niveau des discours sur l'Intégration . 

Nous avons auss i remplacé le singulier de l ' Intégration par le pluriel des Inté­
grations. C'est là un point stratégique et théorique fondamental : la place faite aux 
individus, aux initiatives multiples, à l'activité de celui qui s'intègre dans un 
groupe , ou du groupe qui lui fait place. Hais cela est en fait surtout valable pour 
les Réintégrations: nous insistons sur les stratégies qui permettent une stratégie 
intégrative préventive, c'est- à - dire , 'après tout , qu ' il n'y soit nul besoin de parler 
d'Intégration. L'Intégration est un concept piège: en réalité il y a deux stratégies­
clefs , celle de la Réintégration et celle de la non- exclusion; c ' est cet ensemble 
qu'on peut appeler Intégration . 

A terme, on souhaite , cormne tout le monde, que tous les individus soient accep­
tés , intégrés, · respectés , dans les structures de ! ' Enseignement banal, ou tout au 
moins dans les structures les moins ségrégatives possibles. On a pourtant vu que ce 
n'était pas aussi simple que le "y a qu'à" : la résolution des problèmes de l'enfance 
en difficulté ne peut être approchée que par une réforme en profondeur du milieu 
scolaire (milieu auquel nous avons cantonné notre étude, mais nous n'avons pas l a na­
ïve té de croire que l'école es t la seule porteuse de s olutions, ou de tares , bien 
évidemment). 

Dans cette derniè:ce par'cie nous avons voulu présenter, en guis e de conclusi on 
"un autre modèle pour l'école" . Un modèle qui tienne compte de toutes les difficultés 
d'insertion scolaire du jeune , mais ~ui tente de changer l'école en fonction des dif­
ficultés et non l'inverse. Cependant , auparavant , il nous a semblé nécessaire d'indï-
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' quer, pour les structures principales de l'Enseignemen-t spécialisé comment leur fonc -
tionnement pourrait ê~re amélioré, dans le· sens d'une meilleure efficacité pour l'in­
térêt des enfants. On pourrait lire ces deux derniers chapitres comme contradictoi­
res : alors que nous prônons un changement global dans l ' école , nous présentons aussi 
des "revendica'cions catégorielles" qui vont dans le sens d'une pérennisation des 
structures . Nous n'aurions pas ainsi fait le choix entre réformisme et révolution. 
Nous répondrons à cela que d ' abord nous ne sommes pas des politologues , ni des délé­
gués du \ persorihéT~ dans ce dossier: nous préférerions bien sûr les lendemains qui 
chantent ; 'mais en a ·ttendant , que faire avec ces enfants là, que nous avons dans nos 
classes ? Nous ne pou,;ons remettre cette question à de main. Ce qui n'empêche pas d'a­
voir un quart d'heure d'avance. 

Par aillet\rs , ·soyons réalistes: l 'école ne peut pas tout. Prétendre qu'elle peut 
"INTEGRER" tous'·· les enfants fait partie du discours totalitaire, et participer à sa 
coupure du réel. ·Au mieux l'Intégration ne peut être . .qu 'une courbe assymp:tote qui ja­
mais n'atteindra son but. Nous savons bien que les problèmes ne sont pas simplement 
scolaires et qu'ils sont empreints de toutes les difficultés posées par le chômage, 
l'urbanisme, la dissolution de la famille , etc ... Elle n'est qu ' un des aspects d'une 
nouvelle prise en charge de l'enfance .qui est encore à inventer. · 

AMELIORATION DES STRUCTURES EXISTANTE'S : Plutôt que d'étudier les structures une par 
. une comme nous l'avons fait dans notre pre-

mière partie, nous essayer~'ris de regrouper les problèmes cOI!4'1uns, quitte à s'en dé­
marquer ens.uite pour les problè;:nes spécifiques. 

1/ P~~.!.?.:~~!. ... ~~ .... P~~~9~.~~---~~.!~:r:~~.~-~-~ = 
· · .. le premier pas vers l 'Intégration consiste en 

une prise de conscience de la nécessité de celle- ci e t: du caractère ségrégatif des 
classes complètement fermées aux au·tres et aux apports du monde extérieur. 

En ce sens certaines actions pédagogiques, préconisées par les praticiens du -mou­
vement Freinet entre autres , permet'c.ent de faire un pas important vers l'ouverture 
des classes spécialisées .. . com.~e d'ailleurs de n'importe quelle classe. 

Par les activités et l ' organisation qui sont préconisées , la .classe devient le 
lieu de :?roductions tournées vers l ' ex-térieur .: le journal scolaire en parti cu­
lier peut pe?.mettre de changer radicalement une image de marciue compromise e t 
montrer que "ces enfants" sont des enfants comme les autres , capables d ' u11e oeu­
vre de qualité . De même la correspondance scolaire en élargissant le monde perçu 
permet · de vaincre ce sen·i:iment d 'isolement qui facilite repli sur soi et fixa­
tions . 

La pédagogie coopé~ative, en amenant progressivement les enfants à une plus gran 
de autonomie c'est-à-dire par exemple à l 'élaboration et au respect des lois 
établies en commun, permet une meilleure maîtrise .du champ social, et donc peut 
faciliter une éven-t'uelle réinsertion . 

Parce qu'elle es·t une pédagogie d ' écoute, de relations et de parole authentiques 
centrée sur l'enfant, la Pédagogie Freinet p erme'c cette rupt:ure avec l'école 
aliénante et inadaptante. Nous ne pensons d'ailleurs pas que la Pédagogie Frei­
net soit la seule p édagogie capable d'arriver à de tels résultats, et nous avons 
~des posi'cions souvent très voisines ùe celles des· aut:'.'es mouvements pédagogiques 
'· (on peut penser par exemple à la pédagogie du r;>rojet , aux pédagogies institution 
nelles , etc). 

2/ g~§.~~.?.:.~.-!.~.~.-.?.~5~~!..~!~ .. -~.~ .... !~-'::~~.~!::~~~E-~.~~~.~~lis~. 

La nqtion de déficience i ntellec·tuelle qui possède des bases épiténologiques peu 
sûtes, est en ou·tre une "étiquette" dévalorisante qui, aux yeux de 1 'observateur, de 
l 'enseignan·t, cornr::1e du sujet lui - même induit des effets néfastes et durables. 
Désigner les jeunes que nous recevons comme des handicapés mentaux sur la seule base 
du Q.I. c'est marquer d'un sceau ineffaçable, d'un terme p s eudo-scientifique et exis­
tentiel lement catas·trophique cl.es enfants surtou·:: victimes de l'échec scolaire, échec 
de l'école actuelle pour la prise en c harge positive des différences. L'enfant est 
saisi dans ses impossibilités e ·t non ses possibilités : cela es·t vrai pour toute l 'ap-
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:J::céhension co:nmune du problème de 1.' enfance 
handicapée, don·t l ' être devient le seul handi­
cap (effe·:: de "halo ·iraaginaire"). 

Il est donc nécessair e de supprimer les é ti­
quettes dévalorisantes, r.1ême si cette mes ure 
est sur'cout symbolique . Cela ne signifie::a 
évidemment ;_:>as qu ' il n'y aura plus de "déDi­
les", de gosses en diff iculté . Il s'agi·t sur­
tout d~vi·ter les transferts (entre autre 1 'ef­
fet dit Pyg!llalion)) et è.e considérer l'enfant 
comrn.e un e~ à part entière, avec ses pos­
sibilités de développement. 

'tJous remettons c1' ailleurs en cause 1 ' usage , 
sinon 1 ' existence de certains ·tests qui, à 
des facteurs socio- culturels associent, sous 
un discours extrapolé des facteurs généti-
ques . 

- !:.~..: ... :::.:.~:!~:.~ s -~: ..... ~.~.:.'.:.:.=.~.~~.:~=~~~.--~!?-~.:~.~-~~-~-: .. -~:-~---~:~:..~.~!:~.::~:. ... ~.:.~E.~~-~E~.~.~-9.?. .... = 

L ' enseignement spécialisé ne doit plus être une voie de garage: le slogan pourrait 
être : 

"Un enseignement qui débouc he s ur un avenir digne de ce nom". 

C'est dire surtout, ce que nous développerons pl us en détail, 1 'importance d ' une 
amélioration de la formation :?:;:ofessionnelle c1es jeunes, particuliè:rement en SES, 
en !HPRO, en ENP, c 'est dire aussi l'importance du service de suite. 

C'est dire aussi que dès 1 'éven·tuelle orientation dans 1 'enseignement spécialisé 
des conttacts étroits doiven-t être maintenus avec le milieu d'origine, qui, jusqu ' 
ici est celui qui . sera le seul à pouvoir aider le jeune à sa sortie de l 'é·cole, 
quand les professionnels 1 •auront "lâcl1é" pour des raisons avant tout structurelles 
(sauf en cas de service c1e sui·te) . c 'est aussi la nécessité è' éviter tant que faire 
se peut le placement en structur es c1' internat hyper- ségréga·tives et dont la sortie 
est plus difficile encore (co::nme il y a des degrés dans l'intégration il y a des 
degrés dans la ségragat.ion) . 

La disparition symbolique de l'AES (adaptation - éducation spéciale) en A.I . S . 
(adapatation-intégration scolaire) es·t un virage symbolique intéressant . Les structu­
res de 1 'enseigne:ment spécialisé peuvent devenir des struc·tu:::es a ' Intégration pou:;: 
les enfants l es plus en difficulté (ha ndicaps ::ientaux lourds, mal - voyants par ex . ) 

L'exemple de la classe intégrée de Bernard Cho-Jelon en es·t une bonne illustration. 
Cependant, il faut attirer l'attention sur les faits suivan-i.:s : cela ne sera possü>le 

que si le problème des enfants en échec s c o laire "débilisés" par le cursus actuel 
suivi dans l'enseignement spécialisé n'est pas d'abord résolu. Il y a un grand rique: 
risque pour les enfants "défic ients intellectuels" de reconnaître dans le plus handi­
capé une image négative de lui- raême (je suis fou, car dans une classe de fous), ris­
que pour l'enfant handicapé d'ê·tre rejeté par le groupe classe du fait de refus · de 
cette iraage négative . 

3/ ~~f.<?..~~- st.~~.c?.!-~~.!.!.~~ .. 
S_~l?.EE~~~-~.'2..~ ... ~~-~_yst~~-des _,,E.rix d~ .. j.9~~~: remplacement pour les établissements 
par une enveloppe globale, qui :;?ermettra de ne pas "garder" quelques années sup­
plé.'llentaires c1es enfants qui pourraient bénéficier d'une réintégration. 

- ~Z:§..1;. .... ~-~.,!~ .. È:~~~!.:i~?.~--~~~?.~:'!:?.-9-.'!:~ .... 9e~ .. .P.~~!:.~!?. ... Çi' ~-~-~~!§ ___ §~~L c!?._~.§~§-~péci;_~).is~ée~: 
cet'ce ::-evenè.icat.ion n'est pas catégorielle, elle es'c justifiée par 1 'importance 
<le ces postes dans la lu·i.:te con'.:re l 'échec scolai:;:e au niveau c!e ·tous les projets 
d • "In-i.:égration" . L ' après- Savary raontre un très net recul àu terrain pour 'cen·ter 
è.es expériences de ce ·type par peur de pe:;:dre ce rlloyen . On 1' a vu ce·i.:te crainte 

\ 
J 

est amplement jus·cifiée . I l y a maintenan·i.: tendance c1ans l 'èducat.ion nationale 
à u-ne nouvelle "chasse au ëlébile" pour maintenir les l_:)Ostes. 

- ~é~?rme _g,~~--PE.2~-~'!!!°_E}~Lg~...,..E!~S:-~~!.: 1 ' enfant doit ê ·tre obligatoirement entendu 
dans la perspec'.:ive a 'une codificat ion plus globale du droit des enfants' ainsi 
que son enseignant. Ce dernier doit connaître (stages d'au raoins ur.e semaine) 

.~ 
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les lieux o~ risquent d'être placâs les enfant~ . 

4/ ~~!?..~~~ .. -~~~?.~~21.~:'. .... ~~ ..... ~~.~-~.~!:~Y..~.~-·· : 
La formation r>rofess ionnelle : 

1 
, . ~ , 

1 
. , . · ... , · , ... ·-..................................... ·--'--··········-···············--····················· El e aoit etre a.lie ioree quan ·cii::.aciverr.enc e·1.. qua-

l i·tat i vement. Pour améliorer la situa'cion et réparer l'injustice , nous souhaitons des 
sol u·tions souples et diversifiées: 

Compte-·tenu C:.es difficultés rencontrées par 
de l eur assurer 3 à 4 années de formation 
2 ou 3) 

certains élèves il serait nécessaire 
professionnelle à la. SES (au lie~ de -

- Compte- tenu du nombre de s9éciali·cés enseignée.s , d'autres · 9.evra i en'c pouvoir 
prolonger la formation reçue à la SES , ou 1 1 ENP, ou 1 ' r...t·'iPRO, par un apprentis sa -
ge - dégagé de 1 'actuelle emprise patronale ·- dans les LEP .. qui s eron·c aménagés 
par t.ransformation des ac'cuelles C.F . . ~ . 

- Compte- ·cenu des progrès parfois sens ibles , mais fragiles, réalisés pc3;r certains , 
i l faudrait accroître les possib ilités d ' accueil en :YEP à 16 ans, ce · qui serait 
en outre un élargissenen-t du champ professionnel. En' 's on t.emps la créa tion des 
SES a consacré le droit d'accueil de tous les adolescents au lycée, élément opl~ 
gato ire d'une politique in·c&g::cative . · 

- Compte- tenu élu sentiment de sat'..iration par :capport à une école insuffisamment 
arnée res sen-ti par cert:ains, il ne semble guère souhaitable de décréter la sco­
l arité obligat.oire jusqu'à 18 ans , d'autant que le grand adolescen-i: es·c arnplemert 
capable de faire lui- ;:iême le c hoü:. Le problème es·c !:>ien plutôt de rendre la 
s uii:e des études attractive et ut.i l e. Cela passe par une e:i:crée massive du ::non-
de des travailleurs à l'école. · 

- Des a t eliers professionnels plus · variés sont nécessaires, cl.e raêr,1e un enfant doit 
p ouvoir participer à un atelier qui l ' intéresserait raais se p::a·tiquerait ail ­
leurs, voire même en LEP . 

- I l s'agit. égalemen'c d' étuëiier en aval cornraent. o~vrir le monde du trav-ail aux jeu· 
nes gens non- qualifiés ou dans l'inpossibilité d ' acquérir une formation- qualifi ­
cation élevée, surtout , sur le plan théorique , pou;:- çu ' ils puissent trouver un 
emploi stable sans être pour auta,n·t sous- payés . C'est-à-dire multiplier les oc ­
casions cle forraa·tion aèultt= et <le promotion interne . Les recherches nenée.s au 
niveau du C.A . P . U.C . (çer·cifica·c d.'ê-Ptitude professionnelle par ~nités ~api·tali­

sables) Se!!tblent aller dans ce sens, mais encore faudre.it - il que la législation 
protège les jeunes gens d'une e;~plotation de leur force de travaiJ. réelle, même 
si l eur forma·tion n'est pas sanctionnée 9a:c un diplôme comple·c (toutes les uni­
tés pratiques et pas les t.héoriques, en général) , par ailleu.cs la possibilité de 
::a'cttôpo':)e à la <noyenne c:J.oi·c êt:Le ob·i.:enue (p::o:'.:)lème du français comme barrage à 
l'obtention du CAP pour les jeunes d'origine non- francophone). 

~~~E.9.:l~:!:: .. :.~9.~~?.9..~.~~ ..... ~.~-.. !::~ .... !E~Y~~!--.~~ .... ~.~J?.~ : Plus qu'ailleurs encore les Ins­
titutions spéc:l.alisées voient le d éveloppemen·c de "malaè.ies institutionnelles" très 
dommageables aux jeunes accueillis . ~our pallier à ce t.ype <le problèmes, mais aussi 
par précaution , l'agrément des établissements · tloit se faire non plus sur des critères 
administratifs e ·i: sa.nitaires mais su:c des critères pédagogiques et éducatifs. 

Le projet éducatif et pédagogic;rue è:e l 'établissenent '1oi·c définir les rôles et les 
pouvoirs d ans un but. de è.énocra·tisat.i on, è. 'une maniè re négociée . Le gestionnaire en 
particulier ne doit être en aucun cas le responsai>le p~àagogique : le pouvoir de déci­
s i on appartient à l'équipe et aux enfants. 

Dans toute école, tout collège , tout établisse~ent recevant des enfants en difficulté ' 
ou t entant une ex:;?érience d' intég:catio:-i., seul le travail en équipe est à même de ga­
r antir à t e rme la réussite e t la pérennisation de l'expérience. Une véritable équipe 
ne peut ê tre constituée que~ un projet c omm 

La c l ari f ication des rôles et des statt:rts des é'Zà'blisser.1en-i:s , e·i: l ' expérience des con- . 
fli·cs éduca·ceurs- institu'ceu:;:-s nous fon t souhaiter que soien·t regroupés sous une rnêr:ie 
admini stration, celle de l ' Educati on nationale, l'ensemble des personnels de l ' éta­
!.Jlissement . 

vert: 
L'ouverture aux autres intervenants et le développement de l'Action en Milieu ou ,, ______ ,__ -~ 

Dans la constitu ·tion des équipes il fau'c al le:: vers la création d'équipes v a -

/ 
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ritableiü ent pluri- disciplinaires. Entr e autres pa=ticipat ion i celles- ci Œ' éàucateurs 
spécialisés , ou tout au :noins , _.?Ossib ili t.é 0.e collabore;: avec eu.x , à 1 ' ill"i:érieur et 
à l'extérieur des établissements . Le contenu et les m~thodes d e travai l devraient , là 
aussi , être défini s dans un projet. ël. ' ensemble. 

Un 'cravail serai'.: à dévelop?er encore plus qu ' ac·i:uellenen'c , avec les animateurs des 
maisons de jeunes, !.:>iblio·thèques enfantines et :-:iunicipales , avec les services èl.e l' 
AErIO, ôe 1 'éducation surveill~e e ·c les éducateurs Clé s ua:Ltier. 

Nous pensons que le travail en milieu ouver·t et le travail ë'.e secteur peuvent consti­
tuer une avancée. Le développement du travail social , particulièr emen·:: c1e l 'A . E. I·LO . 
et de la Prévention , est une condition nécessaire au recul des st.ructures lourdes. Il 
est d ' ailleurs 0ie n connu que si le travai l en rn:::.lieu ouvert ne rép,:md pas à son ac ­
·tuelle mission c'est essentiellement par les conditions de travail démentes qui l;.ii 
sont faites (une assistante sociale d e secteur peut couvrir jusqu ' à 1.500 cas et plu~ 
un éducateur d'A.E .. f.1 .0. suivra raremen·:: moins de 50 à 60 familles} . C'es·i: un choix é ­
ducatif nouveau qui doit être fait en reportan·c ~lassivement. les postes d ' éducateur en 
internat en poste en milieu ouvert et en prévention . 

Evidem,îlent on peut légit.irnemen-i: se raéfier d ' un encad::::emeni: qu i ne serait qu'un pré­
texte à une maimi.1ise plus directe sur la famille, mais quoi qu ' en soien-t les contra­

..O.ictions cette solution a au moins 1° avantage d'éviter les dé?ort.a·tions. 

Réforme de la formation : ?our le <léveloppe:nen"i: è.u ·travail en équipe pluri- dis ­
ciplinaire , le grand écueil est celui 
~u choc des fonctions , particulière­
ment. entre éducateurs et instituteurs. 
Pour l'éviter, les relations personne~ 
les ne sont pas suffisantes ; longtemps 
encore il y au:;:-a enf ermenent dans des 

... . 

~) ~ "" ~- \... 
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les enseignants~ - nous y reviendrons . 

rôles. Un tronc commun de formation 
doit exister , dans les raêmes écoles, 
avec travai l et s'cages en commun . On ne 
:;:>eu'c indéfiniment oppose~ l'éducatif 
et le pédagogique : les enfants sont 
0.es ê ·i:res complets, la formation des 
enseignants et des éducateu::::s doit en 
·tenir enfin comp'ce. 
Le fantasme du d ispensateur de savoir 

est très ancré chez les éduca~ 
teurs quanŒ ils assignent son 
rôle à l ' école, n'a d 'égal qi.:e 
le refus de prendre en compte 
le désir <les enfants et leurs 
caractères · individuels chez 

ltéforme d~ i' internat : -- , ·. , 
- - L'in·cer:i.a·c est , a l 'heure actuelle, une des seules fa-

çons de pouvoir aide:c les jeunes en ·très grave difficul·c(f, sociale et fami1iale. Il 
est un de leurs àtou·ts . i-lais l ' espri·t - caserne dans lequel il est conçu empêche toute 
efficacité réelle , en créan'c des lieux à hauts risques, co;.ipés du monde et enferr.1és 
sur l ' assis'cance et la dépenda!'lce . Li interna·t sera positif dans la mesure où i l est 
considéré co:mr.ie un moyen écluca·cif d ' appren·tissage ê!e la démocratie , un lieu où les 
jeunes conquièren-t leur autonor.üe les prér:>aran-t ainsi à leuY future intégration socia­
le , et non plus co:r:ane un simple lieu de gardiennage, cela implique évidemment que la 
démocratie et 1 ' horizon·tali':é :Lègn<:: entre les adt:l·tes. 

Cet internat éducatif et ouvert (1) doi'c être considéré comme le relais par le­
quel l e jeune doit passer , afin ùe réaliser son intégration dans la société . Un relais 
non définitif maj s capable d'actions temporaires . Enfin par les activités que propose 

(1): Utopie? Voeux pieux ? Certes non: pour voir comment cela es~ possible , et depuis de longues années 
Cf. le dossier de Pierre Yvin , 11 Vers une Communauté Educative11 , bilan de nombreuses années de travail à 

1 1 E . ~.P . de Rennes et Nantes (Dossier ~ 0 16 de la Commission , s'adresser à Jean ~ERIC, 10, rue de lyoç 
33700 ?-lERIG f~AC) 

-
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1 •internat, 1 'éta01 issemen '-:. -.:·.: ... ~>:si::litue un }-ieu d' enrichiss;nent personnel et culturel , 
un moyen à.e lut.te con-t:.:e l'inégalité cul·turelle . 

Quelle que soit l a vale";lr éducat.ive d ' une co?:11nunau·té d'enfants e 'c d ' ac~olecents 

en difficulté, nous eso.mons que l ' hy?ercatégorisation des enfants es·t contraire à 
tou·te éduca·tion . L ' i'l ée même c1' in'ce::-nat s9écialisé doit reculer. Le caractère ség:.:é­
gatii est accentué par des établ i sseraen-ts r igides , rou"i:iniers , répressifs , parfois 
pa:o:- une concep·tion de 1 ' enseigner:ient général e·t ·technologique en vase clos - I l es'c 
renforcé par le caractère un isexe qui const.i tue une anachronie des ENP dans le systè­
me actuel ..... 
Les é'cablissemen-ts , en particulier les .SNP peuyent et c1oiven-t évoluer vers des struc­
tures plus légères et plus souples, en arien-tant leur ac-::.ion ve:cs une intégration 
maxiillâ.;le e·t en se ·transforraant pour cer'cains jeunes en " foyer . de semi-liberté", les 
enfants allant à 1 'école à. 1 ' extérieur . 

Servi ce de suite et décloisonnement cycle ~pécialisé - cycle régulier : L · 
· es pro-

blèmes posés par les réintégra·::ions ne peuvent être résolus sans risque pour le jeune 
que si un suivi possible est créé: l 'expérience des services de suite créés dans cer­
tains établissements spécialisés (cf . par exemple service de suite de l 'Association 
"Le gîte" à Roubaix , Association regrou9an-t plusieurs foyers de semi-liberté) montre 
l'importance du recours par rapport à 1'6cole, aux employeurs, à la prise de respon­
sabili·té dans 1 'autonomie naissant.e du jeune. Il est inadmissible de ne pouvoir éva­
luer les effets de la réintégration, ce qui permettrait d'une part d ' aider le jeune , 
et plus loin, d'évaluer notre action. 

Le recyclage des maî·tres spécialisés devrai·i: comporter nécessairemen·t des stages 
assez l ong s en milieu scolaire ordinai re, pour une meilleure connaissance des éventu­
elles structures d'accueil , cora..~e des niveaux réels exigés. De même avant toute orien­
tation demandée dans le cycle spécialisé, le maître de la classe origine aura à con­
naître le travail réel, et l es difficu ltés , en classes s pécialisées . 

Voici donc quelques changements dans les structures existantes , que leur seule 
existence nécessite ... Nous pousserons en conclusion la prospective encore plus loin , 
en proposant pour l'école un autre modèle, utopie ? Sans doute, mais elle s 'appuie 
sur notre expérience de praticiens. 

~ 

~IJ~ ~ 
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CHAPITRE YI n 
SOR 1 ~ 

D 

MODE.LE ACT 1 

---
1.,uter ... . ~ 

De la description des structures de l ' Enseignement Spécial , en France , nous pou­
vons conclure que l'Education tiationaie fonctionne sur un modèle implicite linéaire. 
Toute grande difficulté vis- à - vis de l ' école est assimilée à un handicap, et toute 
inadapt ation est prise en charge par une politique qui mise sur la ségrégation expli­
cite comme facteur d'épanouissement. Cette prise en charge peut s ' effectuer dans des 
structures spéciales ou par un soutien à l'extérieur du groupe . Il s'agit simplement 
de déterminer le lieu institut ionnel où l ' enfant trouvera sa place , détermination la 
plus "objective" possible : placement d'enfant-objet. 

1 . Dépistage du handicap de l ' enfant 
2. Soutien à l'extérieur du groupe 
3. Classe spéciale + intégrat ion à temps partiel 
4 . Classe spéciale fermée 
5. Etablissement spécial 
6. Hôpital 
7. Soins à domicile 

Les passerelles entre ces niveaux ne sont pas prévues , essentiellement dans le 
sens du retour . Ces structures sont opaques l'une à l'autre, il n'y a pas d'échanges 
entre les enseignants d'une ENP et ceux d' un LEP, les éducateurs d ' un IMP ·et les en­
seignants des classes de perfectionnement. ·La procédure de réorien~ation est le plus 
souvent extradéterminée, parfois sous la f orme d'une chasse gardée à laquelle on con­
vie rarement les "clients " . 

I l ne s ' agit pas ici de proposer · une simple critique i déologique et stérile, 
M'oub l ions pas les aspects positifs des structures actuelles de ! ' Enseignement Spé­

cial . I l s ' agi t de proposer des avancées stratégiques; l es réflexions et les expé­
riences qui précèdent nous permett ent d 'envisager un autre modèle pour l'école .. Ce 
modè l e devra t enir compte des idées forces suivantes : 

*t 1/ S'il y a b i e n s ûr de s i nadaptations et des ha ndicaps que nous ne pouvon~ue 
const ater dans le champ de l'école, l'école s ecrète sa propre forme de "handi­

cap" et d ' inadap t ation. La "débil.ité" dite rroyenne . e t l égère en particulier n ' est 
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pas une entité nosologique. Le handicap lui-même doit avant tout êt.re pensé en 
terr.te · d'inadaptation : "l'état pathologique ne peut. être dit anormal absolument , 

ma i s anormal dans la relation à une situation déterminée" (1) 
Corollaire : lutter contre l'inadaptation à l'école. c'est auss i lutter contre la 
créa tion par l'école de types inédits de handicaps et de handicapés . Par consé­
quent toute recherche d'intégration vise à un changement global de l'école milieu 
d'accueil: l' Intégration est au arrêt de la désintégration. Toute l u'cte 
pour l'intég~ation qui vise alors seulement un SU?plemenL e moyens est non seu­
lement utopique mais pernicieux . . . 

2/ La prévention des inadaptations doit être double: il s ' agit de dépister pré-
ventivement en vue d ' une action possible, des handicaps réels (par exemple Dé­

fic iences auditives et visuelles et action au niveau des fanilles dans des condi­
tions à définir ) , mais aussi de dépister les impossibilités liées au fonctionne­
ment de telle ou telle école, èe tel ou tel groupe- class e,en vue d'agir avec cet­
te école, ce groupe- classe, pour un meilleur accueil de tous . A ce niveau là , le 
travail en équipe, avec des enseignants surnumeraires es le seul possible , le 
rôle et la fonction de chacun ne peuvent que s· r 0.ans le cadre d'un projet 
commun, avec a.es actions communes c ' est- à -dire pas seulement isolées dans . des ac ­
tions de soutien inài v.iduel . I l peut s'agir de l'étude a' un cas isolé qui pose ... 
problème et qui nécessite une .aide à la classe- origine, mais , plus loin , au titre 
de prévention , il s'agit de promouvoir une pédagogie qui est en elle- même intégra 
tive : Sans vouloir faire un catalogue publicitaire, sans d'ailleurs être les seuls 
à le penser, certaines pratiques semblent indispensables à la création des -=ondi­
tions d ' une intégration .active. Ce sont: l'individualisation, la coopération, la 
pédagogie du projet, l'expression . • . ( 2) Toutefois il convien'c de rester prudent : 
cette pédagogie ne peut pas tout. L'école non plus ne peut pas tout . Un recours 
à certains spécialistes peu·t s'avérer nécessaire . Ce recours doit lui- même être 
pensé dans un projet négocié, avec une claire définition du fonctionnement et des 
pouvoirs. 
3/ Les structures de l 'enseignement spécial ne se justifient qu'en fonction d'un 

projet intégratif individuel , prenant en compte les effets perve:=-s de ·toute 
s tructure lourde . Au niveau . des institutions, la pratique ·institutionnelle est 
indispensable . . . on peut rêver. 

D'où le théorème suivant : l'approche àe . la no·cion de handicap et toute poli tique 
d' in-tégrati on doit ê·tre s ystémique . Il s'agit de répondre dans chaque cas à une 
série de ques·t ions : 

1 . Quelle est la part du système dans l ' inadaptation de cet enfant ? 
2 . En quoi peut-on modifier le système (les systèmes locaux) *préventivement 

*dans ce cas précis 
pour une meilleure adaptation àe chacun , de cet enfant en particulier ? 

3. Jusqu ' où et comment agir pour aider l ' enfant à s 'intégrer dans ce système ? 
4. où situer l'état présent àe l'enfant et évaluer ses possibilités d'évolution 

dans le système ? 
5. Comment évaluer l'état présent du système pour qu' il puisse se modifier pour 

faire ?lace à cet enfant . 

Notre position est voisine de celle qui est proposée aux U.S.A., dans le caàre 
du Dual Educationna.l Approach ·to Learning (D . E. A. L . ), pour les er.fant.s en difficulté 
a' apprentiss.age: "tous les problèmes, y compris ceux du compo~ement , doivent être 
résolus en changeant le milieu plutôt qu'en changeant l'enfant" (3) . :U ' a-.itres modèles 
pour 1 'enseignement s pécial et l ' in-cégration sont proposés à l 'ét r anger. Les modèles 
américains et cana0.iens él.i·ts "en cascade" nous on~ en particulier parus novateurs. En 
effet ils dégagen·t certains axes fondamentaux : 

- Nécessité des transitions, défini·tion des objectifs, dégagement des moyens; 
- L ' intègration ne doit pas être brutale notarnnent dans la yériode de transition 

Maîtres , ad=.ünistrateurs e·t parents doivent être préparés, en particulier par 
une formation continuée 

(1) G. Canghuilem , Le normal et le pathologique, Paris 1966 , p. 130 . Cf . aussi, p. 113: 1lles différences du 
milieu,de l'équipemen t tec hnique , du genre de vie· font de 11anormal d1au jourd 1 hui le ~ormal d 1 autrefois 11 • 

(2) J . Beauvais, Cnefases, Les Cahiers de Beaumont, mars 83, article sur 11 quelques enjeux théoriques et 
pratiques de 11 i ntégrationH. Ce s démarches obligent à introduire dans les situations d 1éduc ation et <!'en­
seignement l 1hétérogène ••. pour créer les inte ractions indispensables à la modification du ou des sujets 
intégrés à celle du mi l i eu intégrant!! . 
(3) J. Simon, Aspects du "11ainstrea111ing11 en Amérique dL1 Nord, in Horao XXII, Toulouse, 1982 
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Par contre ces modèles ne sont pas sans poser àes problèmes importants. Le modè­
le en pyramide t el qu'il est propsé repose sur l ' accord implicite de la norme : l'in­
dividu reste à "intégrer". Il n'y a jamais remise en question àe la norme scolaire. 
D' autre part la prévention a pour nom dépistage précoce , dépistage des difficultés 
vi s-à- vis d'une école incritiquée , qui doit simplement être aidée à mieux percevoir 
le "handicap" de l'enfant, à le "reconnaître" pour le mieux ·traiter. 

Si nous accordons une valeur heuristique au modèle pyramidal proposé, c'est qu ' il 
s ' inscrit dans un projet global et qu'il prévoit des transitions . Toutefois; il n'éta 
blit pas suffisamment l ' importa~ce et la forme des actions préventives de l ' inadapta­
tion à l'école, qui doivent ê:cre axées sur le milieu . Nous présentons donc un modèle· 
différent, en parallèle avec le modèle québecois (1). 

\ ~~-l.; Classe régulière avec l 'enseignant ' 
, rÉgulier ,pre:nier r e5p:)nsable de la prévention J ~ 
1
\ dépistage,ae l 'évaluation et de la correc- ; ~ 

tion des difficultés mineures de 1 'élève. i · J . - . ""'\ 

1 --........ ' \' 
"Î ï - " ; 'J l iiiY.œJi.2: Classe régulière avec service - · ! 1-...... 

· \( resSourœ à l 'enseignenent ré:3ûtier_,J / ') 
-~ \'-.._ . - . . . .. . . 1 li 

' 1 ' 

Z. \ t!:!-~ ~: Classe régulière ·aVec: service- l ~ ~ 
i- \ ressource à l'enseignant régulier et à ! ~ ' )' 

~ \ l'enfant ! ~ r 
; \ . Classe ,;,.,,,, . ' . i .s + 
... · J~-~ .. 4.: r=......_iere avec .i;:er:.:.i - / ~ ~ 
?-' I'\ \ cip:i.tion de l'enfant à une classe - , ( : 
"' · ~ : ressource 1 lt?... · § 

--0 .. l :' .J.: 
'°~ \ i <l 
... ~ i i ... ~ 
~ "-:> \ ~~ ~.= Classe ~e dans _: -~ . ~ 
~ 1 \\ 1 1 éoole régulière avec p:trtici- r-1\ i 
~...-;s p:i.tion aux activités générales i .fJ 1 c.I 

" d 1 1
' 1 1 :1" ~ M e eco e j~ '"§ 

'/' ~' ; 1~ -. ~l r 
r· · ·Ni:· • 6 · Ecol Spkial' 1 V1 - · e e , 

:,JJ: \ ... ~L.~ i / 
- ' : ~ 
';· i !U~-7 : Enseignaœnt f J 

1 ' d 'cil ..>.? i aaru e f · 
~ l 1 

~ i ! ~ 
::o 

1 ·:veau 8 - Ensei eœnt 1 " 

~-- \ à ~·;·fu~~ur d .: centre j J 
~ • ..ï... d'accueil ou d 1

\.ll'l centre 1 r ..... ~.:~ hcspitalier - ..... -............ ; .. 

Î Rapport C. O.P.E.X. Tome II Ministère 
j de !'Educat ion , Québec 1976 p . 565 
' ·--·····---···· ......... - ..... _._ . .,. ... _,, ............ _ .... _ ... _._ ... _. ______ ,_,,,_,. 

Ce modèle permet 3 innovations- clés : 

Niveau! :~ · 
\ ····---····-··---· .. ···-·---···-·-·-··-; LFo:i::rration-aèlap'cation de 1 'éoole et des rnaî-
i tres (le ~]Stè.-œ réfléchit sur"lui-mfme, 
\ · formation) . 
\ 2. Prévention des inadaptations 
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Niveau 2 : Scutien sar~ e:xc:lusicn 
·---ï~-·ïa--~;;·agit·-~ë~·-·-· 

2 . Sou'"o...ien au m:ûtre 
3. Soutien à l'enfant 
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sp;c; al i sées 

L Particip3.tion ti une 
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\ 2 . Classe sp§ciali.sée 
en école ordinaire 
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ParP:tévention des inadaptations nous en­
tendons ici : préventio~ des inadaptations 
des enfants, certes, mais a vant tout, 
peut- être, prévention des inadaptations 
de 1 'école, en particulier sur. le plan 
pédagogique, car nous devons bien mettre 
à jour les dangers des classes banales à 
pédagogie irréfléchie. 

- J2.~.!tIJ!:.:!!!.~~!lt ... ~-~ .. -Q:i:!Y.~~:iE'~. = . Ù n 'y a plus concurrence entre . l 'éducation et l'en­
seignement spécial mais complémentarité possible, au sein d ' un projet individuel 
né;1ocié, sans que le modèle médical soit imposé ou dominan't . 

~rq_s~2~!!§~Y.Q!~:ti.;.: dans la mesure où 1 'école est préparée à 1 'accueil d' enfants 
différents , le problème des passerelles se résout de lui-même, grâce à un travail 
d'équipe entre enseignants , parents, spécialistes, éventuellement aussi grâce à la 
banalisation des situations coopératives au sein du groupe d ' enfants. L'individua­
lisation des apprentissages pe rmet d'envisager .les réintégratioz:i.s, ·en fonction des 
réalités personnel les , et non plus en fonction d 'un programme à rythme imposé. 

~.P.P..~~~ ... ,Ç.,irg.Y.,_~!~~-;. Adap-::er au système , c'est modifier le système . Par le niveau 

(1) J. s:.raon p-.· 53 . Cf -aussi .italsi'e1s :de 8ealI1ilon1!:'., hrs•'. '.l! !W.i .... 33:. l1iilté9ration:::des·: élèves e_n difficulté 
d'adaptation et d 1 apprentis5'<19e au Québec. !1odèle présenté en , :iin i stère de 11education, Québec. 
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formation-prévention nous favorisons cett e modificati on (1 ) . Les Intégrations ne 
seront possibles que lorsque le système (aussi b ien l ocal que global ) réfléchira 
sur l'ui- mêrne et ne fera plus porter sur le seul individu des diffi cultés généra­
les . A l'approche ontologique, nous substituons l ' app roche systémique. 

Adapter l'école et les maîtres à la diversité des enfants, de l eur personna­
lité, de leurs possibilités, de leurs éventuell es i mpossibilités , est cer t es 
le niveau primordial . mais, qui peut l'appliquer ? Comment éveiller le dési r 
des maîtres ... et le d~sir des ministères, sinon les change.~ents seront .. très 
éparpillés et ponctuels •. . ceci i mplique un changement de mentalité de la so­
ciété; comment faire ? Avec réalis...me Freinet , comme bien d'autres après lui 
disait que "l'école du peuple ne saurait: être sans la société populaire" , 

mais il disait aussi que "Commencez toujours le travail et la réalisation, 
là est l'essentiel. Réalisez d'abord, et montrez ens uite ce que v0us avez 
réalisé • •• ne pas promett:r~. plus que ce que nous pouvons donner'.' . I l y a là 
un problème de formation, · très essentiellement, mais tant que la formation 
sera coupée de réel, tl2éorie d'une !?ratique toujours à veni:c , il y a peu de 
chances pour que cela soit possible. L ' exemple le plus évident dans .le sujet 
qui nous préoccupe est celui de la prise en .compte de l'hétérogénêit:é et la 
formation à l 'indïviqualisat:ion du travail : adapter l'école et les maîtres, 
c'est aussi , dès la formation initiale ne pas reproduire le modèle Wlique et: 
magistral, auquel déroger deviendrait: -pécher. 

1 

Nous avons essayé, dans ce dossier de fai re une large pl ace aux contradic­
tions et aux difficult.'·és , aux possibili tés aussi des intégrations réelles, 
en del2ors de voeux philant ropiques et des circulaires off icielles . Qu ' i l 
nous soit pe=mis de conclure sur notre propre rêve: qu ' un jour l'école de­
vienne accueillante ·aux enfants. Qu'un jour il 9 ait: des enfants à 1 'école.· 

Nous écrivons ces mots, pour prendre d~e--1.lu mois de mai 1985. Il y a quelques 
semaines viennent de sor tir les Instruc <':Lons Officiel l es qui vont réguler l'école 
pour les prochaines a nnées .. . Las, y s t réaffirmées la pr ogrammite a i güe et l'obli ­
gation pour les enfants d'ingurgit l'ennuyeux savoir des maîtres en un temps pènsé 
pour eux, sans eux et sans leur~ir. Il n'y est plus question· d' Intégration. Mais le 
train de l'école parcourt le~ovinces de France, en avançant dans l e bon sens, ·ce-
lui du poil de l'électorat-:"' Merci , Ubu. _ _.. 

(1) Lê Tanh khoi, ! ' Education cocpar ée, Par i s 1981, p. 271 : "l a pensée nouvel l e substi t ue la causali té 
circulaire avec la notion de rétroaction (f eed-bac k) l es effet s naissent sur les causes 11 • 



' 



Dossier 21 

~ 

Directeur de la publication · O. Vlllf3ASSE - 35, rue Neuve - 59200 TOURCOING 
Commission Paritaire des Papiers et Àgences de Presse N° 58060 

lmnrimerie spéciale - A.E.M.T.E.S. : 22, rue Miramont - 12300 DECAZEVILLE 


