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JOIE

Je voudrais un guépe
qui se pose sur une rose,
.et une bonne dose d'ardme...

Le bonheur d'une fleur,
Le malheur d'une erreur,
L'heure de la peur...

Tout de méme pas de regret, mais de la joie !

UNE FOIS EN PASSANT...

Un malheur qui passe et gui s'évapore comme deux gouttes d'eau,
Profitez du bonheur ! peu de personncs le voient passer
On voudrait bien le retenir un peu plus longtemps,
Mais ce n'est pas possible...

Le malheur et le bonheur se battent.

Qui va gagner ?

Mais, le malheur bien sir...

Je voudrais bien gqu'une tempdte de sable l'envoie en enfer,
Qu'il disparaisse .pour toujours,

et que le bonheur s'installe parmi nous.

4§

PARTAGE

Ne partez pas sans donner lLa moitié de votre joie au suivant,

parce que si vous ne voulez pas, ce serait un désastre:
L'autre moitié vous abandonnerait et aprés,

Le malheur vous attra
Réflechissez ! La joie vaut mieux que la tristesse...

§i on vous offre plusieurs “roses" de chance,

n'en prenez qu'une : La gourmandise est un vilain défaut
C'est comme si on prenait plusieurs verres d'alcool...
?t# ne me dites pas que ce n'est pas vrai, ou bien,

Je vais en faire autant !

MARS 1985

Sébastien PERNAUDEAU (52}
S.E.S. Colldge Gérard Ph
33600 -~ PESSAC

perait dés que la joie vous aurait quitte.
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8 INTEGRATIONS

Ce dossier est le résultat d'un travail de plusieurs années, qui a impliqué
des dizaines de travailleurs de |la Commission Enseignement Spécialisé de |'lns-
titut Coopératif de |'Ecole Moderne, au sein du Secteur ""Remise en cause de

I'E.S." - Intégration". |l n'aurait pas été possible sans les travaux antérieurs
effectués depuis plus de dix ans dans la commission, par des camarades que
nous ne pouvons ici citer tous; qu'il nous soit permis de rappeler les travaux

de Jean Le Gal, 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 caractére coopéra-
tif. Ont participé a ces circuits: Elisabeth Dion, Adrien Pittion-Rossillon,
Michel loichot, Maryvonne Charles, Michel Févre, Elisabeth Grduszak, André
Briand, Pierre Yvin, Frangois Vetter, Christiane Freyss, Bernard Chovelon,
Alain Caporossi, Christian Caron, Janine Charron, Monique Méric, HNanou
Grangé, Elisabeth Calmels.

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

Toute réaction a ce dossier a: Eric DEBARBIEUX
Labry
26160 LE POET-LAVAL
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IRTRODUCTION

llous avons beaucoup lu ces derniéres années, beaucoup écouté, et beaucoup con-
sommé du discours sur 1’'Intégration. C'est gu'il en a brusguement coulé des larmes,
sur ces pauvres enfants perdus/dans les bagnes de 1'Enseignement Spécialisé: c'était
fini, au moins dans 1l'idéal, le prcjet et 1'utopie: jamais, plus jamais n'y gémi-
ra%ent 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 sur le théme. Trés bien, une prise de conscience, une sensi-
bilisation. Du coup, encouragés par l'ambiance du moment, et s'ppuyant sur toutes les
failles gue révélait le systeme, de nombreuses égquipes, de nombreux éducateurs se sont
mobilisés et ont essayé de mettre en pratique cette politique d'Intégration scolaire
des enfants en difficulté dans le milieu scolaire 6%5%;}

Cette période récente a drnc permis une Ffloraison d'expériences, extrémement di-
verses par leurs stratégies, leurs réussites, leurs contradictions. A l'heure ou l'é-
litisme refleurit de plus belle, ol le corps enseignant se voit conforté dans un dis-
cours anti-pédagogigue malsain et peu scientifique; & 1'heure aussi ou 1'Intégration
a permis dans bien des départements de masquer le redéploiement par la fermeture des
postes spécialisés (120 000 enfants de moins sont accueillis dans les structures de
1'E.S. en 3 ans) et de faire de l'Intégration au fond de la salle et prés du radia-
teur, on peut se demander légitimement ce cu’'il adviendra des enfants en difficulteé
dans cette école "de la républigue”, et ce gue deviendront ces expériences, modestes
ou ambitieuses, dans lesguelles nous nous sommes ncus-mémes trés fortement impliqués.

Il est encore trop tét pour saveir ce gu‘il adviendra finalement de tous ces
projets. Faut-il étre nécessairement pessimistes? Peut-on é&tre raisonnablement opti-
mistes? Ce guli est important sans doute c'est que partout en France, méme fugitivement
et pour la premiére fois en cette dimension, l'interrogation s'est posée: comment ne
pas exclure les enfants en difficulté et les enfants handicapés du systéme sceolaire?
A cette question il n'est pas qu'une réponse: tout est fonction du milieu d'accueil,
de sa 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 Intégrations.

L’Intégration est un concept-piége, creux ou trop plein: en fait poser le pro-
bléme en termes d'Intégraticn ne suffit pas, il ne s’agit pas d'Intégrer (sous-enten-
du des enfants anormaux) mais de ne pas exclure des enfants quelgue soient la nature
et l'origine de leurs difficultés vis & vis de 1'éccle. Nous développerons au cours
de ce dossier une conception dynamique de 1'Intégration gui aille au dela de la sim-
ple bonne volonté ou de la pitié. L'Intégration signifie gue les enfants handicapés
doivent étre édugqués avec ceux gui ne le sont pas et gue la ségrégation des handica-
PE€s ne peut survenir gue. si la nature ou la sévérité du handicap est telle gu'une co-
éducation ne peut étre envisagée (Education for All Handicaped Children Act, U.S.A.,
1975). Un tel maintien n'est pas le simple placement dans une école banale: il est
adaptation du milieu & 1'enfant.

C'est qu'il y a aussi ce mot de "Handicapé™, si vague; si commode, si surchargé
de sens qu'il n'en a plus guére. Comme si tous les enfants exclus étaient des handi-
capés...la majorité des enfants accueillis dans les classes spéciales ne sont pas des
handicapés, elle est certes bien commode l'étiguette du "handicap mental léger”, mais
elle ne recouvre aucune entité nosographique bien délimitde. Elle permet & 1'école de
faire porter sur l'enfant le poids de son impossibilité a accueillir certaines cultu-

res, certaines races, certaines différences.

Aussi ne peut-on aborder le probléme de 1'Intégration en faisant "comme si" on
pouvait assimiler l'effectif des exclus & l'effectif des handicapés. Il faut faire
connaitre le probléme de 1'enseignement spécial en France, et ne pas séparer le pro-
bléme de la non-exclusion de celui de 1'échec scolaire.
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Nous avons voulu placer ce travail sous le signe exigeant du réel :

- Réalité de 1'Enseignement Spécialisé en France: ce sera notre premiére partie avec
un rappel de;
l'histoire de 1l’enseignement spécialisé. Nous décrivons ensuite les principales
structures de 1°'E.S., du perfectionnement & 1°I.M.E. (1l). Nous espérons alors gque
le lecteur comprendra pourquoi nous approchons le probléme de 1'Intégration par le
canal de la non-exclusion, en insistant surtout sur le probléme des "handicapés lé-
gers” (mais non exclusivement, bien entendu).

- Réalité des Intégrations : La plus grande partie de ce dossier donne la parole a

des praticiens, relatant des expériences d‘Intégration
diverses et réelles, nous avons essayé d'insister sur les difficultés, de ne pas leur
rer, quitte & mettre & jour nos propres contradictions. Nous faisons en effet 1'ana-
lyse gque 1'Intégration n'est pas un probléme idéologigque mais d'abord stratégique,
aussi, nous attacherons-nous surtout & ces statégies guitte & donner en cours de
route des éléments de theéorisation.

Bien entendu ce dossier a du faire des choix, le volume gui lui était imparti ne
nous a pas permis de regarder ailleurs, vers l'Italie, par exemple, gqu'il soit une
invitation pour les praticiens & aller plus loin, pour les chercheurs & nous aider.

—.\Ié derniére partie de ce dossier, la plus courte, est certes moins réaliste, pros-
pective, tenant compte de cette réalité nous y faisons des propositions pour une
autre école et tentons d’argumenter pour une 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 1'Intégration ne
peut. certes pas étre simplement scolaire, elle impligue la famille, elle implique
la collectivité. C'est cependant & 1'école gue le probléme semble s'étre posé avec
le plus dfacuité, les expériences les plus concrétes réalisées.

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

(1)z Cn trouvera un glossaire des principaux sigles utilisés dans ce dédale des structures en page 18.
Hos amis du Québec, au stage international de MARY, 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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1.1: Repéres historiques:

Nous voulons ici surtout présenter un bref historigque de l'enseignement spécial
en France. Cependant nous ne pouvons faire l'économie de ses rapports avec 1'éduca=~
tion spécialisée, méme si c'est pour dire la ligne de partage qui caractérise: tout-
le secteur de l'enfance inadaptée, entre 1l'éducateur et l'instituteur, l'établisse-
ment et la classe, le pédagogique et 1l'éducatif, d'autant que ce partage est de moins
en moins net et que l'histoire, & l'origine commune, le redevient sur un mode con-
flictuel, depuis la loi dite d'orientation.

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

Plusieurs tentatives, encore rares pour expligquer la genése du secteur de l'en-
fance inadaptée ont été tentées ces dernidres années(l). Nous en retiendrons quelques
grands axes: ‘

- Un premier discours tend & montrer que le développement du secteur permet une
prise en compte de plus en plus grande de l'enfance en difficulté. Ce discours est
a la . base méme de l'existence de grandes associations spécialisées (APAJH par exemple)
Il tend a se nuancer avec le discours actuel sur l'intégration, qui montre les effets
pervers du systéme de 1'E.S., et de toute structure ségrégative.

- Le deuxiéme discours, trés imprégné de Sitructuralisme, et particulidrement de
l'ocuvrage de Michel Foucault "L'histoire de la folie a l'3ge classique'(2), vise a
montrer que cette prise en compte permet de relier l'histoire de l'inadaptation a

l'histoire ancienne de la Folie: le débile sortirait tout droit de l'asile, ol il

(1) Voir par exemple Gaby Netchine in Zazzo, "Les débilités mentales", premiére édition, Paris 1968, arti-
cle "Débiles, fous et savants"...et surtout, les remarquables chapitres qu'y consacre Francine Muel
Dreyfus dans "le métier d'éducateur®, Paris, 1983. Essentiellement le chapitre 4, "la rééducation, un
métier plein d'avenir'.

{2) Michel Foucault: "histoire de la Folie 2 1'3ge classique", Paris, 1963
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était l'idiot ou l'imbécile, et échapperait ainsi i l'enfermement extréme ol il se
trouvait.

- Le troisiéme discours, hyper-critique, d'inspiration souvent marxiste, tend
au contraire & montrer que le développement de ce secteur est une malnmise de plus
en plus sophistiquée de la société capitaliste sur une frange importante de la popu-
lation: sous-prolétariat, prolétariat fragilisé. Bref, un moyen de contrdle social.

En fait, ces 3 approches peuvent apparaitre profondément convergentes, en dépit,
et peut-&tre & cause de leurs contradictions:

- Il est vrai que les expériences .d'éducation de Seguin a Bicétre, en 1843,
ont montré 1l'éducabilité des enfants "idiots", en prolongation des expériences iso-
lées et visionnaires d'Itard (le sauvage de l'Aveyron) ou de Gueguenbuller, en Suis-
se. Il n'en est pas moins vrai qgu'a la méme épogque existent des bagnes pour enfants,
accueillant 4.876 jeunes détenus (prés de 10.000 en 1857). Il est wvrai que les en-
fants de 8 a 12 ans travaillent alors légalement 12 heures par jour. Mals gu'en méme

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

- Il est vrai que les mémes associations qui géraient les "bagnes d'enfants”,
et ce jusqu'en 1936, scont bien souvent les mémes, et parfois dans les mémes locaux
qui ont su se reconvertir dans le "débile", ou le "cas social". Il n'en est pas moins
vrai que la "maison de correction” appartient officiellement au passé (ce qui ne man-
que pas de laisser quelgques traces).

QUELQUES DATES +jalonnent cette histoire :

Loi du 28 mars 1882: Loi Ferry, sur l'obligation de la lalcité scolaire.

Loi du 24 juillet 1889 (renforcée par la loi du 19 avril 1898): la famille devient
coupable des comportements délictueux de l'enfant, qui peut &tre placé. Création
de la déchéance paternelle, majorité pénale & 18 ans (1906). EN MEME TEMPS que
cette derniére 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 aoiit 1946, complété en 1956 avec la création des IMPRO: création 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 pouvens découpercette histoire en guelgques grandes structures, se chevauchant
d'ailleurs plus ou moins dans le temps :

A : Phase philantropique

La premiére phase, que nous pouvons qualifier de phase humaniste, médico-roman-
tigque, a débuté au XIXéme sidcle et s'est poursuivie jusqu'aux années cinguante. Il
s'agit d’'expériences souvent isolées, 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 maitres délaissées, entourées parfois d'un vaste

.+parc. S'il y a 13 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 colonies gqualifiées d'agricoles a l'épogue: 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 délinguants sont confiés en 1925 aux colonies publi-
ques contre 2134 aux colcnies privées. le secteur privé se développe bien avant le
secteur public.

B_: L'anormalité scolaire :

. S§'il semble trés schématiquement, que le secteur privé prenne en charge et ce
des 1° origine, uneg .partie particuliérement fragile de l'enfance en difficulté, l'éco

le développe parallelement un "enseignement spécial”.
La société libre pour l'étude Psychologique de l'enfant et son principal Fonda-
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teur, Alfred Blnet, réclament dés 1902 la création de classes spéciales pourxles en-
fants: qui ne sont "ni.aliénés. ni normaux, ni_idiots", en se fondant sur le &éldbre
QI sur lequel nous reviendrons. 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 republlcalne. dans la mesure ol l'école devient la
norme, le paradigme de .1l'alphabétisation, ol le travail manuel va se trouver de plus
en plus dévalorisé au profit d'un autre modéle culturel, bourgecis, en devenant 1°'E-
cole pour Tous, il est logique que l'éléve qui ne s'y retrouve pas soit "autre", 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 instifiition
nelle et symbolique de 1'école primaire républicaine”.
I1 faudra ainsi attendre les effets direécts de la prolongation de la scolarité
pour ‘que soient créées les classes spéciales du second degré: SES entre autres.

C : Professionnalisation :

Alors méme gque se développent les classes spécialisées de 1'Education Kationale
et que se constitue un corps spécial d'instituteurs, & formation spécifique, et &
avancement indiciaire particulier, se développe la profession d'éducateur spécialisé

La création en 1967 du dipldéme d'état d'éducateur spécialisé entérine une.situa-
tion de fait: ‘l'énorme développement au début des années soixante de la proféssion
d'éducateur spécialisé. Il y a 13 une nouvelle phase: le regard médical porté sur
l'enfant change pour passer sous le double regard du psychiatre et de 1'éducateur.

C'est la phase & proprement parler médico-éducative: elle correspond & une trés for-
te demande des associations de handicapés et de parents, demande prise en compte, sur
tout aprés le rapport Bloch-Lainé, en 1967, par les gouvernements de 1'époque.

Une vague de nouveaux établissements déferle et le secteur ln;eresse malntenant
...des dizaines de milliers de personnes, et d'enfants. Ces ouvertures sont ‘encore
sous -1l'emprise du "naturalisme", beaucoup dfétablissements se trouvant en: campagne
ou en montagne, essentiellement il y a recherche du soleil et fuite vers le Sad de

la France, qui se révelera vite suréquipé par rapport au Nord. Ces établissements
dépendront des successifs ministéres de l& ‘Santé et il leur .sera alloué un prix de
journée. Mais-l'association reste maitre d'oeuvre de sa pédagogie, du recrutement du
personnel, de sa gestion...

Cn peut noter gque dés cette époque le secteur de l'éducation spécialisée révéle
un clivage trés net entre les institutions a visées "médicales" (IMP, etc.) et celles
& visée “"sociale" (semi-liberté...) avec un prix de journée trés supérieur. pour les
premiéres, ainsi gu'un clivage entre la prévention, l'action en milieu ouvert et les
structures "lourdes".

D La Loi 4" Orlentatlon

Jusgu‘ici nous avons vu se développer une histoire en deux lieux, ol ne se ren-
contrent jamais l'éducateur et l'instituteur. Ce qui permet des représentations mu-
tuelles particuliérement caricaturales: l'éducateur a un rdle de gardien de prison,

en méme temps qu'une vague admiration devant un métier congu comme difficile,...

a2 l'instituteur le r8le de "chien de garde du capitalisme". Le cas “lourd" & 1'é-
tablissement spécialisé, le "débile léger™ a la classe de perf.... Il y a gradation
dans la ségrégation, et tres mauvaise connaissance des structures elles-mémes. Peut-
on dire des "chasses gardées” ? Il y aurait d'un cdté "l'initiative privée" face 2
une école mauvaise, un pouvoir centralisateur. Nous refusons bien siir ces saricatures.

La loi d'orientation va alors &tre combattue sous divers arguments: soit qutelle
laisse une part trep belle a ce partage de l'enfance inadaptée entre un secteur "lu-
cratif" et une école publique "pauvre", soit qu‘elle soit considérée comme une entrée
en force de 1'f:ducation Nationale dans les établissements. Conflits de fonctions et
d'intéréts deviennent le lot guotidien de bien des établissements. Le clivage toute-
fois se maintient: c'est comme s'il v avait d'un cdté l'école et de l'autre 1'éduca-
tif, l'un "réparant" les torts de l'autre.et réciproguement.

En fait la loi d'orientation, malgré certains aspects positifs (préférence a
liaccueil dans les classes ordinaires, prise en charge des frais de transpoft...)
entérine une situation éminemment dangereuse pour l'enfance en difficulté en assi-

milant toute difficulté en handicap, en ne remettant jamais en cause l“approche habi-
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tuelle du probléme de l'enfance inadaptée, en termes d'assistanat et de médicalisa-
tion. Elle fait en partie cesser les abus les plus criants (chasse aux débiles pour
remplir un établissement par exemple) mais elle n'institue aucun véritable projet pé-
dagogique et éducatif pour l'école, pour l'Education Spécialisée; elle ne crée aucun
véritable recours pour les intéressés, elle ne prévoit aucun contrdle pour ces lieux
"3 haut risque" que sont les internats, elle précipite la marginalisation de vastes
couches de la population. Devons-nous rappeler que c'est sous la méme législature,
que, aprés la suppression des classes de transition, sont arrivés brusquement en SES
des adolescnts non considérés comme "débiles".

E : Intégration ? ? ?

Nous avons donc noté un clivage, que la loi d'orientation met simplement en re-
lief. Jusqu'ici les deux maniéres de prendre en charge l'enfance "handicapée™? vi
vaient assez paisiblement l'une sans l'autre. Ce gui permettait d'avoir un autre, é-
ventu.ellement responsable, d'ailleurs de l'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 plutdt dire des enfances inadaptées ? Peut-on, comme il est
de mise pour l'heure, parler de "l'Intégration", ou est-il préférable de parler de
diverses intégrations ? Intégrer, qui et ou ? Il y a actuellement une prise de cons-
cience des dangers de la ségrégation ! Jusqu'ol ira-t-elle ? A travers les circulai-
res de l'Education Nationale (Janvier 82 et Janvier 83), celle-ci prétend s'occuper
d'enfants gque jusqu'ici elle ne prenait pas en compte, sinon pour ‘les reléguer, et
elle assimile & ceux-ci ses propres "anormaux”.. '

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

1.2 Portraits d‘anormaux:

L'étonnantt naiveté et la candide bonne foi des créateurs de la scéne spécialisée
nous est d'un grand secours. Reprenons ainsi la communication faite en juin 1904 au
Congrés de la Société médico-chirurgicale, par un de ses éminents membres (l1): " On
peut appeler éthymologiquement "enfants anormaux” tous ceux qui par suite d'une in-
firmité congenitale ou acguise se trouvent placés dans des conditions telles gqui ne
peuvent vivre dans la société normale...les sourds-muets et les aveugles, les invali-
des et les idiots, nerveux ou non, les indisciplinés et les pervers".

Faut-il regretter cette honnéteté, qui peut nous paraitre maintenant le comble
du cynisme ? " Tout é€tait simple, naguére, la débilité mentale était une faiblesse

intellectuelle globale, congénitale, irréversible, se situant dans la hiérarchie des
Q.I. entre 50 et 70. Aujourd'hui chacun de ces critéres est mis en doute,.:..ou tous &

la fois, de telle sorte gue les définitions se multiplient, ou qu'il n': = plus de
définition du tout " (2).

Alors qui est l'enfant ou l'adolescent accueilli dans une structure spgvlallsee°

Premier portrait : celui des statistigues

D'aprés les sources officielles elles-mémes, environ 420.000 enfants sont ac~
cueillis dans l'enseignement spécialisé en raison de troubles physiques ou mentaux
{nous ne parlerons donc pas ici des enfants placés "en foyer", en semi-liberté etc).

-250.000, 501t 60 % vont dans des classes et établissements dépendant de 1°' Edu-.
cation Nationale et sont généralement externes (94,5 %).
-170.000 dépendent du ministére de la Santé et sont plus souvent internes (60 %)

Nous trouvons 5 grandes catégories "officielles" d'inadaptation
.Handicaps' physiques 43.380 handicapés physiques (4375 aveugles et amblyopes,
9.508 sourds et malentendants, 12.446 handicapés moteurs, 10.208 déficients
physiques et 6.483 enfants cummulant plusieurs types de ces handicaps) .
-Handicapés mentaux: 290.266.
.Cas sociaux: 55.865

(1) Dr A. Couzien, Des enfants anormaux, Société médico-chirurgicale, Paris 1904
(2) Zazzo R. cité in J. Le gal, Chantiers N° 19, juin 1974.
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-."Troubles du comportement™ 27.341. o '
-Enfants atteints de troubles psychiatriques graves: 6.331.

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

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

Deuxiéme constatation: 60 % des enfants concernés sont considérés comme des: handica-
pés mentaux. :

Or la majorité de ceux-ci sont considérés comme "débiles légers" et...accueillis.
dans les classes de l'éducation nationale. En fait c'est probablement plus de 50 %
de cette population qui est ainsi désignée. Si l'on considére que les enfants atteints
de troubles de la conduite et du comportement et les cass sociaux représentent 17 %
des enfants accueillis, on en arrive & se représenter l'importance réelle des handi-
caps indiscutables dans l'enseignement spécialisé par rapport & ce qui apparait a
beaucoup comme problématique, voire relevant d'un pseudo-handicap.

Comme les cas sociaux et TCC sont essentiellement accueillis dans des établisse-

ments relevant du ministére de la Santé, nous retrouvons donc ce fameux clivage : ;
.Cas "lourds”: handicaps physiques, troubles de la conduite, "handicaps sociaux”
dépendent de l'éducateur et du ministére de la santé;

."Débilité légére", anormalité scolaire: éducation nationale.

Pourquoi un tel clivage ? Nous en avons déja donné quelques repéres historiques, en-
core faut-il le comprendre.

La premiére explication, qui saute aux yeux, serait gue 1l'éducation nationale
refusant m8me inconsciemment,  de prendre én charge les cas difficiles, un:secteur
est né, permettant que, avec les progrés de la description nosologique, les établis-
sements de ce secteur ont su affiner la réponse aux divers types de handicaps. Evi-
ST E 52 R £ e Ly SRDS4 €55, SE8R1APTETERES 198 80 R U AR MRILFITE  $Rga800Ruke
un fait d'importance: la création de ces établissements (et le prix de journée y a
contribué) a entrainé la naissance d'un marché de l'enfance inaddptée et un phénomé-
ne de bureducratisation gqui a son essence dans la nécessité pour une structure exis-
tante de se reproduire. Il n'en est pas moins vrai en effet que la plupart des éta-
blissements a bénéficié d'un budget hors de proportion avec celui accordé aux struc-
tures spécialisées de 1l'Education Nationale. En l'occurence l'enfance inadaptée reste
une chasse gardée, et bien gardée. L'en- e» ' ;
nui c'est gque le gibier est un énfant.
Rien n'est si simple: & travers les
concurrences apparentes, il y a en fait
complémentarité totale. A une Education
Nationale incapable de prendre en charge
des enfants trés différents, correspond
et soin et contrdle social par le sec-—
teur Santé.

Pécisons mieux maintenant ce qu'est
cette figure centrale: le “"débile léger™
le déficient intellectuel.

Portrait d'un "débile légex”

C'est d'abord un garcon dans la majo-
‘rité-.des cas. (7-a 8 cas sur 10). Est-
ce & dife que les gargons sont plus
"débiles" que les filles? Ou plutdt,
dans notre société encore machiste,
moins facilement contrdlable sur le
plan disciplinaire ?

C'est souvent un étranger, de préfé-
rence de couleur. Un enfant maghrébin
a 3 fois plus de chances gqu'un autre..
de se retrouver dans le cycle spécial.




12Nous ne pensons pas pour notre part que notre race blanche soit supérieure aux au-
tres. )

- C'est toujours, sauf trés 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 Spécial de 1 ‘ICEM-Pé-
dagogie Freinet.n'a pas attendu la mode récente des discours intégratifs pour le dé-
noncer avec quelgques autres (2): la notion de débilité moyenne et légére est une no-
tion éminemment criticable et dangereuse; dans l'usage qui en est fait, comme dans
ses assises épistémologiques. Elle repose sur une quantification de 1l'intelligence
en terme de gquotient intellectuel. Il est vrai gu'il n'est de science que des gquantas
mais ce n'est. pas forcément parce gu'il y a guantification qu'il y a science.’
vée 3NBUELDE FSPTEOGEOPS RBL hetubSNEe 133SIt AN, PRAR T AR NS RO 5T RAL G 1n R ST TE "
On en trouvera des éléments dans les livres de Michel Tort (Le Quotient Intellectuel,
Masperco, 1974), dans les articles de René Zazzo lui-méme, pourtant un des péres de
la Nemi. Celui-ci précise que "le' Q.I. ne peut étre interprété gue par un spécialis-
te hautement qualifié”...ce qui n'empéche pas de mettre en doute la qualification des
testeurs comme les conditions de passation des tests. Il demande de ne ‘jamais commu-
nigquer le Q.I....malgré la lutte de certains psychologues scolaires, il n'emp&che que
c'est encore souventle cas. Il précise également:

" U4 mauvais Q.I. ne témoigne pas nécessairement d'une mauvaise intelligence.... Il
peut étre di & un blocage affectif, temporaire...”, "les résultats des tests révelent
les inégalités sociales.”, "L'intelligence, comme beaucoup de comportements n'est pas
héréditaire”. (3)

Bref, méme si le QI mesure effectivement "gquelque chose”, c'est bien plus l'incapa-
cité de l'école bourgeoise, et de la société actuelle, & assurer l'éducationde cha-
que enfant de la maniére la plus efficace pour lui. Nous pouvons penser gue:les en-
fants accueillis en classes spéciales sont avant tout des enfants plus rejetés que
les autres du systéme banal. Plus rejetés parce gque 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 emmerdeur. Son instituteur ne le supporte plus. Il demande donc au psy-
chologue scolaire de "lui faire passer un test. pour qgu'il aille en perf". Mangque ce
"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 gqui sont faites aux enfants qui ne possédent pas "d'avance”

les qualités souhaitées par l'école, beau langage, calme, expériences culturelles
socialement marquées. Elle n'est que la sanction finale des échecs scolaires massifs.
“Ces échecs ont un caractére ségrégatif: ils touchent pour l‘'essentiel les enfants
des milieux populaires. Des milliers d'enfants vivent ainsi & 1'écart du cursus sco-
laire considéré comme normal, soit dans des structures ségrégatives caractérisées,
soit simplement dans le fond des classes cataloguces normales. Dans le premier cas,
ils sont placés dans des classes spécialisées & 1'école dlémentaire, dans les.SES et
les ENP. Ils portent l'etiguette de débiles mentaux et souvent sont objet de mépris.
Dans le second ils forment la cohorte des redoublants..." (4) '

Mais comment se wvoit-il lui-méme, l'enfant "déficient” ? Comment se voit - il, si

ce n'est a travers le regard de l'autre ?

Portrait Pygmalion

"Le QI, constat des capacités d‘un enfant & un moment donné, dans certaines con-
ditions, face & certains problémes, risque de devenir pronostic de succés ou
d'échec dans 1l'esprit des éducateurs, et de ce fait succés ou échec réel par
l'effet d'un certain nombre de facteurs, regroupés sous 1l'expression d'effet
Pygmalion” (5)

(1): Voir 3 ce sujet "Feuille de route", bulletin d'ATO-Quart Honde, disponible au centre de documentation
de la Commission E.S. de 1'ICEM-Pédagogie Freinet, E. Debarbieux, Labry, 26160 Le Po¥t-Laval.

{2): Cf: "Remise en cause des classes de perf", J. Le Gal, Chantiers, n® 18, Juin 1974.
les travaux du GFEN (doués - non-douds, Editions Sociales) qui restent une référence...

(3): René Zazzo: "L'intelligence n'est pas héréditaire", Le Nouvel Observateur, Avril 197%.

(4): ICEM: Perspectives d'Education Populaire, Paris, Maspéro, 1979, p. 27 seq.

(58): 0 Le Bal, Les &checs scolaires. dossier ineédit, repris in Chantiers, Juin 1974
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L'effet Pygmalion, maintenant bien connu, a été mis en évidence par le psycholo-
gue américain Robert Rosenthal. la premiére expérienc fut la suivante: Rosenthal
proposait & ses étudiants de psychologie d'apprendre 3 des souris & évoluer dans
un labyrinthe, en méme temps il glissait dans l'oreille de la moitié des étu-
diants que leurs souris étaient singuliérement douées, 3 1l'autre moitié,: tarées,
alors que ces souris étaient rigoureusement de méme source génétigque. Les souris
aux possibilités surestimées eurent des résultats $tonnamment bons, les autres..
trés mauvais. L'expérience fut reprise avec les écoliers de Oak-school..:iunique-
ment au niveau des "bons” éléments en principe (alors gu'ils étaient tirés au
sort). Leurs résultats furent spectaculaires, ce qui met en évidence que les pré-
jugés favorables, et défavorables influent trés fortement sur les possibilités..
d'apprentissage des enfeénts. C'est 1l'effet-Pygmalion. (1)

Il n'est pas inintéressant de savoir gue les petits mexicains étaient sur-repré-
sentés dans les sections lentes d'Oak-School. On a les immigrés qu'on peut.

Tl y a une différence essentielle, trop inapercue entre "&tre débile" et “8tre fou" :
le fou c'est celul qui a perdu la raison, et reste par la dans notre proximité. Il
est notre inverse et par la une de nos possibilités, comme l'a admirablement montré
Foucault. Il fascine et interpelle. Il est celul gue nous ne sommes pas mais gue nous
avons peur d'étre, qui a perdu notre raison...et qui peut la retrouver peut-8tre. Le
débile c'est celui gqui ne sait pas, qui ne saura jamais, gqui saura toujours moins.
Désigné et vécu comme tel, lfenfant "débile" est vécu par le sujet supposé savoir
comme un moindre &tre.

Premiére conséguence : toute possibilité de progrés réel est bloguée par le forma-
teur qui a une vue pessimiste de l'apprenant (mangue de con-
fiance en une pédagogie spéciale, vécu de la différence comme
tare. ‘ :

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

L'8tre du sujet s'inscrit malgré lui dans sa débilité, il y trouve méme une forme de

reconnaissance: progresser c'est risquer de mettre en question ce gue Jje suis pour

l'autre. Il y a enfermement dans le discours de l'fautre et perte de son propre dis-

cours. 5 B ais e 0 : e . . ) - v . . J

Ce que nous -disons trés briévement et trés schématiquement au sujet de 1a débi-
lité, ; nous pouvons, le .dire en grande partie & propos de la plupart des types de han-
dicap§.C'est qu'en effet *les difficultés et les handicaps partiels fascinent au poirt
de nous masquer les potentialités et les aptitudes de la personne. Par un effet de
halo imaginaire, tel ou tel handicap circonscrit tend & se diffuser & 1'étre tout en-
tier transformé en “personne handicapée”.Cette approche de l'enfance en difficulté,
qui tend & faire d'un individu en difficulté le porteur d'une  :eule possibilité néga-

tive comme nous la nommerons, 1'approche "ontologique®. (3)

Peu nous importe aprés tout la réalité d'un handlcap comme nous l'affirmons dans les

Perspectices d'Education Populaire : = , i SRR

"l'impo:tant-n'est pas. le probléme des aptitudes
recues & la naissance, mais de savoir ce gu‘on fera a partir d'elles”. "le probléme
des aptitudes innées est en éducation un faux probléme...ce gui compte c'est de met-
tre tout en oeuvre avec tous les enfants pour développer au maximum toutes les poten-
tialités et lorsgque l'on se heurte & un obstacle chercher les moyens de le contourner
ou de le surmonter”.

Or la ségrégation dans les classes spécialisées, l'étiquetage des enfants, sont des
obstacles a ce développement: ils figent leur &tre, ils grévent leur présent et leur
avenir. Aussi pour des raisons 4°' effxcacz;e, dans notre mission éducative, d'éthique,
de conscience politique et sociale refusons-nous le systéme actuel de l'Enseignement
Spécial, et préconisons-nous une autre approche du probléme de l'enfance en difficul-
té que nous développerons surtout dans la deuxiéme et troisiéme partie de ce dossier.

(1): Rosenthal et Jacobson, Rosenthal et Jacobson, L'effet Pygsmalion, Paris, Casterman, 19689.

(2): Cf bien sfr #aud Mannoni, L'enfant arriéré et sa mere, ou L'enfant sa maladie et les autres, etc.:.
Michel Lapeyre et Harie-Jeanne Sauret, le sujet dit débile, le clinicien et la psychanalyse, in
Homo XXII, n® spécial: regards sur la débilité mentale, Toulouse le Mirail, 1982.

(3): A. Philip, Les cahiers de Beaumont, n°® 21, spécial intégration, mars 1983.
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1.3: Approche cactuelle de 1’Enseignement Spécial:
1’approche ontologique

Certes nous insistons beaucoup sur le probléme de la pseudo-débilité, sur le faux
handicap, sur la médicalisation des différences. Il n'y a pas la gue des raisons sta-
tistiques. Significatif est par exemple cet extrait d'un article de M. le Docteur La-
dreyt-Ponchon, président de l'Apajh, & propos de lfintégration: "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 discours officiels (circulaires de janvier 82 et '83), méme si-
lence. On intégrerait les "handicapés”.

Alors pourquoi A LA FOIS cette volonté dfassimiler l'enfant difficile & un handica-
pé, dans les textes ségrégatifs, et ce silence curieux dans les textes “intégra-
Eifs” ?

Paradoxalement on peut penser gue l'intégration des handicapés physigques et mentaux
graves remet moins en guestion l'Education Nationale telle gu'elle est que l'intégra-
tion des enfants en grave échec scolaire ou en difficulté relationnelle importante.
En effet celle-la doit se poser en termes de moyens et de soutien trés spécifique,
tandis que celle-ci entrainerait un changement glcbal dans l'école.

Nous sommes en accord avec le Dr Ladreyt Ponchon guand il parle d'une "approche po-
sitive du probléme des classes de perfectionnement, & ne plus considérer comme des
classes poubelles...on pourrait, en y adjoignant un soutien adéquat, utiliser 1l'ins-
trument des classes de perfectionnement comme un palier dans 1l'intégration des en-
fants handicapés" (et non comme un moyen de pargquer "des enfants en échec scolaire
.ou .en échec social"). Il a raison alors de réclamer non seulement le maintien mais
le développement de ces structures: nous relaterons une expérience de ce type ou la
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classe spéciale devient classe intégrative. mais "intégrer" les enfants qui ¥ sont
actuellement suppose que l'école qui les a rejetds ait changé: 3 1'école de s'adapter
aux enfants, non l'inverse. Dans la mesure ol la seule approche concréte actuelle du
probléme 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 "intégratif" et la réalité
"ségrégative”. Nous ne disons 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 sitdt...
qu’'il est seul en jeu. Il s'agit toujours d‘'adapter .l'enfant 3 un systdme qui n'est
pas fait pour lui, mais qu'il subit. L'enfant est toujours pensé en terme de mangque
& combler: les programmes démentiels, les contenus inadaptés, la pédagogie verticale
et élitiste n'est pas remise en question.

A cette illusion du soutien correspond le mythe égalitaire. L'intégration n'est pas
passive, on s‘'intégre autant gu'on est intégré, il est faux de croire que 1l'école
puisse tout compenser, tout permettre & tous, chaque enfant a des possibilités et des
démarches différentes, selon son histoire, on ne peut dispenser 3 tous, de la méme
maniére le méme enseignement. La seule possibilité d'Intégration réelle réside préci-
sément en une différenciation des apprentissages, des démarches, ce qui nécessite une
véritable révolution pédagogigue. Le discours intégratif qui vise & faire croire que
par un soutien approprié on donnera 2 tous les mémes chances sans remodeler profondé-
ment l'école n'est qu'un avatar du discours totalitaire de 1l'école. Nous disons aussi
que l'Intégration ne doit pas &tre unwivellement. Intégrer c'est remettre en guestion
les systémes de l'enseignement: pas seulement le macro-systéme (&cole, sociétd régime
économique...) mais les micro-systémes: cette classe, avec ce type de pédagogie, de
relations sociales, dans cette école, avec cette éguipe, ces parents d'éléves, cet
envircnnement.

En définitive, dés l'origine, et jusgu'd l'pproche la plus récente et la plus appa-
remment progressiste, l'Enseignement Spécial suit un modéle implicite, basé sur l'ap-
proche ontologique. Il s'agit de reconnaltre quel type de handicap est celui de l'en-
fant, handicap que l'école aura ensuite & prendre en charge, soit sur le mode de l'ex
clusion, soit sous celui du soutien (c’est-a-dire en général d'une exclusion tempo-
raire). C'est oublier gque le systéme lui-m8me a une part dans l'inadaptation de l'en-
fant (on est inadapté & un systéme), que le systéme qui vit actuellement sur une ex-
clusion explicite de certaines catégories d'enfants devra se modifier profondément
s'il veut les accueillir différemment. Nous y reviendrons.

L'Enseignement Spécial fonctionne actuellement sur un modéle implidte & 7 niveaux :
l: —_ Dépistage du handicap de l'enfant
2: _____ Soutien & l'extérieur du groupe ¥
- - Classe spéciale + /
intégration & temps partiel /
Ay —— Classe spéciale "fermée"

.5: ——- Etablissement Spécial &

84 ~—- HOpital 3

7:——Soins & domicile #

Il n'y a pas de tentative d‘'adaptation de l'école a l'enfant, mais évaluation du nt
veau pré-existant ol placer lfenfant: l'enfant est toujours le porteur unigue de son
échec, il n'y a aucune approche systémigue de celui-ci. Avec une telle approche, 1'Im
tégration ne peut donc effectivement &tre pensée qu'en termes de moyens et de spécia-
listes: c'est-a-dire d'entrée dans les écoles des équipes médico-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 el
saisir. la nécessaire Intégration de lenfance handicapée confirme l'exclusion et la
médicalisation des enfants en échec scolaire.

Avant d’'Intégrer arrétons 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 faut aussi pro-
poser - une stratégie de remplacement, qui améne un changement global dans l'école,
dans cette école précise; nous ne voulons pas non plus fuir vers des "lcndemains qui
chantent" bien hypothétiques.

Les structures de 1’'enseignement spécialisé ont permis et permettent & ce jour cer-
{ taines rédussites remarguables grdce a des moyens différents (effectifs, formaticn
l,parfbis meilleure des maitres, pédagogie en principe plus individualisée, plus gram
I,de souplesse dans les contenus d'enseignement, etc.): nous ne souhaitons pas que
| 1'Intégration se fasse au détriment de ces réussites, et donc des enfants. Ce gue
| 1l'enfant peut trouver en classe spéciale, il faut qu'il en trouve au moins 1'équi-
| valent en classe banale.

Pour bien comprendre 1l'enjeu de ce débat, nous allons maintenant nous attacher
mieux décrire ce gue sont les grandes structures de l'Enseignement Spécial.

fur
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2.1: Structures de 1°AIS:
Orientation et glossaire

On peut se représenter le systéme scolaire francais comme un arbre & escalader, les
plus hautes branches étant réservées a 1'élite - future et présente - soit un peu
moins de 30 % des enfants d'une classe d'dge. Est-il vraiment utile de rappeler ici
les tableaux de statistiques qui montrent le faible pourcentage d’enfants d'ouvriers
en Université, ou qui ont méme la chance de pouvoir se présenter au dipldme terminal
de la scolarité seccndaire, le baccalauréat ? Est-il encore nécessaire de rappeler
que l'examen n'est pas la sélection véritable, gque celle-ci a eu lieu bien antérieu-
rement ? Apparemment oui, & l'heure ol un ministre préche 1'élitisme républicain et
étéblit ou rétablit des dipldmes...Il parait que celd, c'est du bon sens. Ou est,
dans cela, le discours de raison ?

L'orientation des enfants procéde de cet élitisme implicite (et maintenant explici-
te) au systéme scolaire frangais.

Les structures de 1'AIS, si elles ne sont pas simplement des éléments de cette hié-

rarchisation, sont aussi prisonniéres de celle-ci. Dans les
classes de l'école mythiguement 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 psychologigques importantes est rejeté en marge des
classes, et souvent évacué vers le systéme de l'enseignement spécialisé.

Pour cette orientation, les rites d'exclusion sont bien connus. Il s‘agit d'a-
bord de circonscrire le "handicap” de l'enfant, soit aprés l'apparition des difficul-
tés, c'est-a-dire aprés signalement par l'instituteur, soit préventivement: dépista-
ge précoce.

Nous n'insisterons pas trop sur les dangers d'un tel dépistage, dont nous avons
déja en fait brossé les grands traits plus haut. Il nous faut signaler cependant les
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dangers du fichage mis en place & différents niveaux de la vie de l'enfant. Il com-
mence dés la naissance (l): le carnet de santé suivi par le dossier scolaire, les
dossiers annexes multiples, qui suivent l'enfant de sa premiére scolarité. jusqu'a
l'orientation. On pourrait penser gque 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 critéres reconnus sont par exemple la
nationalité, la profession des parents, les familles nombreuses ou les méres céliba-
taires, elles-mémes classées suivant leur &dge (moins de 17 ans). S$'il est statisti-
quement exact et bien connu des travailleurs sociaux et des pouvoirs publics gu'@tre
étranger, chdmeur, jeune et mére 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 obligatoirement un ris-
que. Il est scientifiquement aberrant d'appliguer a l'individu des conclusions globa-
les mais non générales. Il est socialement dangereux de le faire, par les effets "ra-
cistes" pernicieux qui peuvent &tre induits. Ceci dit, s'il est bien évident gque la
psychologie scolaire joue un rdle important dans ce fichage, il serait faux et injus-
te de la ramener 3 ce tri. On sait quédpien des psychologues scolaires s'opposent &
cet aspect de leur profession et tentent de travailler autrement (2).

Une fois 1l'enfant “"signalé" par l'instituteur, puis "testé", par le psychologue,
son cas sera examiné par une commission d'orientation: la CCPE, pour l'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 gui délivre le "label Handicapé" aux jeunes adultes, la COTOREP.

Prenons l'exemple de la CDES : La CDES propose aux familles une orientation qui peut
étre
1l: Un placement en établissement spécialisé
2: L'attribution de l'allocation d'éducation spéciale
3: La prise en charge des frais thérapeutiques

- La composition d'une CDES est la suivante (décret du 15 décembre 1975) :
12 membres nommés par le préfet pour 3 ans renou%elables;

personnes proposées par la DDASS, dont un médecin;

personnes proposées par 1'I.A.

personne ayant des responsabilités dans un établissement;

personnes désignées sur proposition des associations de parents;

Les représentants des administrations (IA, Préfecture, etc...)

I V- WwWw

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

. En cas de refus de l'intéressé lui-méme ?

. Quand tient-on compte du désir de l'enfant ?
. L'enfant reconnu inadapté est donc orienté vers la structure adaptée i son cas. On
peut remarquer que cette orientation se place essentiellement 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 "reconnaltre l'enfant par son handi-
cap”.

(1): cf 2 ce sujet les contributions au Colloque de Nanterre, 1983, "Droits et pouveirs des enfants et des
adolescents" atelier "droit au secret", rapporteur Denis Morin (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 Chauveau, chercheur au CRESAS, "Quelle psychologie scolaire’’in Chantiers, 1980.

G. Chauveau décéle & grandes attitudes dans la psycho. scol: Triage des anormaux, Orientation et sé-
lewction profession., psycho-pathologie clinique, Observation des anormaux et s'interroge: enfermé dans
une "approche individuelle", le psy. Sc. ne doit-il pas s'en délivrer pour une psycho-socio-pédagogie de
1'école, et agir dans le milieu de vie-école de l'enfant (étude des pédagogies pratiquées, etc...)
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Avant de nous lancer Jdans l'étude des structures de 1'ATS, 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 ministére de la rééducation nationale, d'autre part un glossaire (incomplet)..)

des principaux termes et sigles utilisés.

PETIT GLOSSAIRE DE L'ENSEIGNEMENT SPECIALISE -

<:>2Les principales structures d'accueil : ' !

i
! A En primaire : - Classes d'adapatation (placement temporaire,en princi-
pe, sans recours & une commission d'orientation).

- Classes de perfectionnement, pour Déficients iIntellec-
tuels légers et moyens, passage par la CCPE (commis-
sion de circonscription).

| ) - CLIN, la classe d'initiation pour les non francophones :
n'‘est pas une structure de l'enseignement spécial... i
i pourtant les problémes de réintégration lui ressemblent i
' En secondaire: SES, ou Sections = d'Education Spécialisées; de 1la
3 6° & la wvie en principe active, dans un Colleége i
d'enseignement secondaire. 5

B Les établissements : H

i

i dans l'Education nationale : ENP, ou Ecole Nationale de Perfectionne-
i ment pour gargons en général, de la 6éme
' & la vie active.

i au ministére de la Santé : i
.IMP: Institut Médico-Pédagogique de moins de 6 ans a 14 ans (voire 16) i
! .IMPRO: la suite du précédent (Institut Médico-Professionnel. i
.IME: Institut Médico-Educatif, le mélange des deux.

.IRPP: Institut de Rééducation Psvcho-Pédagogique.

.Etablissements pour TCC: troubles de la conduite et du comportement
| .Etablissements pour IMC: infirmes moteurs-cérébraux.

f .Déficiences sensorielles

i .Déficiences motrices

C Ecoles spécialisées :

§ .Ecoles Nationales de premier degré.
! .Ecoles autonomes de perfectionnement. !
.Toutes les deux dépendent de l'Education Nationale.

D Structures particuliéres :

| .GAPP: Groupe d'Aide Psycho-Pédagogique, groupe de "soutien" dans !
' 1*école élémentaire ;
.CMPP: Centre Médico-Psycho-Pédagogique, soutien du méme nom, sous au-

torité médicale, hors éducation nationale.
.Ecoles de plein. air, climatiques, de post-soins, de cure et post-cures
(:} Les Commissions : =

CCPE: Commission de Circonscription de 1l'enseignement préélémentaire :
et élémentaire, !
CDES: Cormission départementale de 1'Education Spécialisée,
CCSD: Commission de Circonscription du Second Degré,
COTOREP: COmmission Technigue d'Orientation et de REclassement Profes- i
sionnel. %

e

<=

On en passe ...
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2.2 Classes de perfectionnement et d*adaptation:

Rappel historigque :

Les classes de perfec.ionnement ont donc eté créées, nous l'avons vu, en 1909...
méme si leur développement est beaucoup plus tardif. Elles fondent leur recrutement
sur la notion de quotient intellectuel et sont donc liédes & la naissance.de l'échelle
métrique de l'Intelligence. Elles avaient pour but explicite d'apportef”uné'éide a
des enfants qui ne parvenaient pas A apprendre & lire ou & compter, ou qui y parve-
naient avec plusieurs années de retard.

La création de ces classes a donc été une maniére de prendre en compte des en-

fants en difficulté et les conditions qui y régnent semblent plus favorables qu'ail-
leurs : .effectif réduit; = ' )

.pas de normes impératives;

.place en principe importante accordée aux activités manuelles, physiques-et
esthétiques;

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

Il est bien certain que ces classes ont permis a beaucoup d'enfants en situation
d'échec scolaire de mieux profiter de leur scolarité et de s'épanouir bien supérieu-
rement a ce gqui aurait été, =t probablement est, possible dans une classe chargée et
a pédagogie et programme non-individualisés.

De méme la création des classes d’adaptation au niveau de l'enseignement primai-
re en 1970, a permis de diversifier l'éventail de l'action en reconnaissant le carac-
tére évolutif et non-ontolecgique du Q.I.. L'apparition de la notion de. soutien et
l'implantation progressive des GAPP a aussi permis un travail en éguipe plus réel,
dans l‘'école élémentaire. Il existe ainsi deux moyens d'action nouveaux, qui ne né-
cessitent pas le_recoyrs.i_la cemmission d'orientation: soutien par les GAPP, ou pas-
sage dans une ciasse d'adaptation.’

Actuellement il semble que, la plupart du temps localement, mais aussi au minis-
tére (déclarations de M. Savary en janvier 82 et 83...nous nous interrogeons sur le
silence qui prédomine depuis), un mouvement se dessine qui tend & remettre en cause
la classe de perfectionnement et & ouvrir les classes dfadaptation, et ce surtout en
fonction du caractére ségrégatif qui leur est propre. De méme l'orientation sur la

base du Q.I. est refusée par certainss équipes de psychologie scolaire, mais celle-
ci reste dominante.

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

Ambigulté des classes de perfectionnement et d'adaptation :

Les textes définissant les classes de perfectionnement et d'adaptation vont sou-
vent dans le sens que nous recommandons (individualisation, expression, communication
et méme coopération et journal scolaire) et reconnaissent, malgré un abord trop "teckh
niciste”, bien des méthodes qui sont les ndtres (sans citer Freinet, bien entendu,
mais enfin, qu'importe le flacon, pourvu gu'on ait l'ivresse...). Le terme autoges-
tion apparait pour la premiére fois, ce qui constitue une indéniable avancée théori-
que.

Cela crée une premiére ambiguité: la Pédagogie Coopérative devient une méthode
de rééducation, ce qui contribue & la mettre & 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 gui précéde la réintégration dans la scolarité normale
de familiariser l'enfant avec le style de travail auguel il sera confronté". On pour-
rait ainsi commenter: "apré@s un temps piassé & une pédagogie qui 1l’aura stimulé, le
retour aux choses sérieuses arrive. f£ini le plaisir".

Ces classes présentent dans le systéme scolaire actuel des avantages indéniables
Toutefois elles ont aussi de multiples aspects négatifs :
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- La mise & 1l'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 devenikr
au mieux un apprenti, et plus souvent un chdmeur sans formation valable (cf supra:
les SES). Elles prétent le flan & toutes les critiques bien connues sur le rdle so-
cio-économique dans une société capitaliste. Nous n'avons pas ici l'intention de
résumer Beaudelot et Establet ou Bourdieu et Passeron, références indispensables.

- L'étiquetage de l'enfant qui "d'enfant en difficulté scolaire" devient un "débile"”,
voire un "fou", un "arriéré", pour ses camarades, pour ses parents, pour les ensei-
gnants et aussi souvent pour lui-méme. Bien souvent ces classes sont devenues, au
niveau élémentaire, le fourre-tout des cas difficiles, disciplinaires, comme nous
l'avons déja pointé. B

- L ‘existence méme de ces classes, le simple terme d'adaptation, témoignent gque...
c'est & lenfant de s‘adapter au systéme et non l'inverse.

- hutres problémes: 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 empéche peut-&tre une certaine stimulation. Ces clas
ses font partie de ce gqu'on pourrait appeler le "mythe de l'homogénéité", or nous
pensons gue toute classe est nécessairement hétérogéne.

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

Beaucoup de classes spécialisées ne répondent pas a la pédagogie recommandée qui prd-
ne l'individualisation. Bien souvent il y régne une ambiance élitiste, comme dans
l'enseignement banal et les individus y sont embarqués sur le méme rythme. Certes,
dans ces classes, il est plus facile qu'ailleurs (et plus nécessaire également) d'in-
nover, d'adapter sa pédagogie, mais il ne faut pas se laisser aveugler par l'illusion
que toutes les classes spécialisées sont forcément des classes "ol l'on revit".

Difficultés en classe de perfectionnement-adaptation

Les classes spécialisées sont donc le lieu d'une contradiction pénible. I’ ne suf-
fit pas en effet de considérer a priori que tout ce qui se fait est en so: vicié par
les tares du systéme ni de méconnaltre 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 probléme de cette structure est..situé en amont d'elle-méme.
C'est celui d'une pédagogie qui, privilégiant le forgage au niveau des contenus, au
détriment des besoins d'épanouissement global de la personnalité, au mépris des ac-
guis des sciences de l'éducation a rejeté certains enfants, a posé des interdits
quant & leurs interrogations fondamentales.

Aussi dit-on souvent des enfants des classes de perfectionnement qu'ils sont
plus "naturels" que les autres: est-ce & dire que dans les autres classes on n'a pas
le droit de l'@tre ? Nous ne voulons pas pour autant dire qu'il faille transformer
l'école en "lieu de vie", mais qu'on ne peut dissocier les problémes des contenus
d'enseignement et celui des méthodes d'apprentissage, gu'on ne peut continuer & igno-
rer les acquis fondamentaux de la recherche, particuliérement en psychologie de 1l'en-
fant.

Une autre grande série de difficultés, qui rendent parfois l'atmosphére de la

classe étouffznte est celle qui tient 3 l'incompréhension quant & son rdle, ses élé-
ves, sa pédagogie.

Incompréhension guant au rdle de la classe spéciale :

Les classes de perfectionnement et d'adaptation sont présentées aux parents et aux
enfants comme des classes de rattrapage, ce gqu'elles peuvent &tre dans une minorité
de cas. C'est une illusion par laguelle bien des enfants et des familles vont se trow
ver démunis quand 1'impossibilité d'un retour dans le cycle normal s'avérera de plus
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certalne, ce qui va entrainer diverses attitudes qui peuvent s' interpénétrer :

- Rejet de l'enseignant d'abord, par refus d'accepter 1'échec de l'enfant 51 le rat-
trapage n'a pas lieu, c'est un mauvais enseignant. U

- Rejet de la classe de per}: "mon fils ne restera pas dans cette classe d'imbéciles”
- Culpabilité des enfants, éventuellement des parents face i son échec.

- Tout cela pouvant entralner passivité ou agressivité réactionnelle de la part de
l'enfant.

Incompréhension gquant aux éléves

Les enfants sont pergus comme "fous". Tout l1l'échec est mis sur leur dos : ils
sont tarés, imbéciles, débiles... Une croyance vague, archaigue, mais.tenace, en 1l'hé
rédité de 1'Intelligence, teintée de mépris et de pitié,-révéle une analyse défectu-
euse quant au rdle soc;o.pollthue de l'école (par exemple dévalorisation des cultu-
res dlfferentes procesSus de dévalorisation auto—devalorlsatlon...),

Cette incompréhension et ce rejet plus ou moins marqués, plus ou moins conscients,
se traduisent dans le langage des enseignants, des autres éléves, des enfants eux-mé-
mes, comme l'illustre l'exemple suivant

L'institutrice de la classe de
perfectionnement est absente. Un

\ A ‘l"‘ / 2o
i I \ AL, A remplagant a en charge ses éleves,
‘ IJE 5“‘5 M" ‘ '~ T i~
N

\ 5 s Un autre maitre de 1l'école, en
| s Y 0N &

DEBILE \ e = ?1asse normale cette foisi Yient

= \_/,KS» / HP = a manguer durant cette période.

l 011 ﬁ (//J"l éi’f/ 5;\ Automatiquement, le remplagant
§ . Vs % A “\\“ s'occupe de sa classe et les en-
f MA WS ‘vff§> s fants de "perf" sont répartis...
P [} A \nﬁ\\ dans les autres sections."Pour
;-'_i‘:\?Q\RE ! \/‘/ \ ce que feront tes éléves sera-t-
Q Q{_C“’” . NV il dit & 1l'institutrice de leur
e :;L. M classe a son retour, de toute’fa*

W ’ --;f\.fjlﬁfﬂ\ gon g¢a ne changera rien". Reéac-

/’”’“f:::::::;ﬁé E Mo, tion du remplagant: "Ca sera tou-

e b 2 .. » O jours mieux qu'avec des imbéciles

LBER] pareils !"

Plus grave encore, les enfants de ces classes deviennent le support de fantasmes di-
vers, on leur attribue les sottises présentes et a venir (phénoméne du “bouc émissai-
xe"); ainsi on a pu entendre, parlant de petites filles de 7 ou 8 ans : "La Sandra,
elle fera comme sa mére, elle 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 & la pédagogie de ces classes

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

Bien gu'incomprise dans sa pédagogie, rejetée topologiquement aux lisiéres recu-
lées des groupes scolaires, elle est, en fait indispensable aux collégues du "banal",
ne serait-ce qgue pour se débarrasser des "pénibles" qui culpabilisent et fatiguent
tant !

Un exemple de cette incompréhension ? Une technigue de dessin est empruntée a
une classe de perf, elle devient dans la classe banale voisine, legon collective: les
arbres dessinés sont tous identigques et le maitre dit des arbres plus originaux des-
sinés par les enfants de la classe de perf, "ce ne sont pas de vrais arbres, leurs
troncs ne sont pas de la méme couleur" (sic). Il est bien évident gu'une telle incom-
préhension est présente & des degrés bien différents. Elle se traduit en tout cas par
une ségrégation et une dévalorisation des enfants des classes spéciales par les au-
tres éléves; ce rejet est particuliérement net au niveau des enfants des classes bour=
geoises qui ne font guére légion dans le cycle spécialisé. Problémes socio-culturels
donc, mais aussi problémes raciaux.

Du fait de tout cet appareil d'a priori et de rejet qui tourne autour des clas-
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ses de perfectionnement, on y oriente les enfants souvent trés 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 guatre & cing ans de retard.

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

- D'éviter la souffrance au fond de la classe de certains enfants, 'du moins pour un
temps, mais en entralnant souvent une devalorlsatlon-autodevalorlsatlon réactionel-
le au "marquage" que constitue l'entrée dans ces classes. -

- La sécurisation de l'enfant; son déblocage, une prise de confiance en soi, la matu-
ration, l'expression...si il y est pratiqué une pédagogie différente et une vie de
groupe accueillante. Paradoxalement ce caractére positif des classes spéciales ren-
force leur isclement. la classe de perfectionnement comme celle d'adaptation est
le surgeon normal d'un systéme d'éducation incapable de prendre en charge les dif-
férences autrement qu'en les reléguant. Elles ont cet aspect positif d'avoir juste-
ment, en certains lieux au moins, pu admettre ces différences, bien gque trop sou-
vent on y reproduise la non-pédagogie dominante. Il faut prendre garde de ne pas
appauvrir, sous un prétexte idéologigue, méme justifié, cette possibilité de prise
en compte des enfants.
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2.% Les Sections d°Education Specialiseéee (SES.)

D'aprés la circulaire du 27.12.67, les Sections

; d'Bducation Spécialisée regoivent des éléves
"déficients intellectuels légers" (Q.I. compris entre 65 et 80) ne présentant pas de
handicaps asscciés importants. Il s'agissait (arrété du 12 aofit 64) "de concevoir et
d'éprouver un enseignement gui tienne compte & la fois des possibilités des enfants,
des exigences de l'adaptation & la société, et du souci de leur développement person-—
nel", en conjugant enseignement général et enseignement professionnel. A la S.E.S.,
les éléves jugés trop faibles pour s'adapter a 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 collége, le prolongement normal des classes de perfectionnement.

Cependant la réalité ne correspond pas a 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 hétérogéne. En
plus du recrutement initial de "déficients intellectuels légers" sans troubles asso-
ciés importants, ont été accueillis un certain nombre dféléves 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-
croissement spectaculaire des orientations en S.E.S. aprés la suppression des transitions) et d'autre...
part des éléves 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 problémes psychologigques
scolaires, et souvent caractériels importants, mais il n'est pas question pour nous
de les refuser et de créer ainsi une ségrégation & l'intérieur de la ségrégation; une
hiérarchie du rejet. Dans la mesure ol la SES peut permettre d'éviter des placements
toujours plus traumatisants et ségrégatifs, cela pourrait &tre une mission importante
au service des enfants les plus défavorisés. Toutefois, et nous y reviendrons, il
faut disposer des moyens matériels, humains et pédagogigques nécessaires pour mener
a bien une telle mission. Or aucun moyen nouveau n'a été offert ces derniéres années,
pour une telle prise en charge des "cas lourds", l'effectif en particulier, et l'on
sait pourtant que ce n'est pas notre coutume de pleurer aprés 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, aprés l'effet!Pygmalion, l'effet
"cocotte-minute".

La S.E.S. face a la crise économigue

Ces derniéres années,'les difficultés se sont accrues, rendant les objectifs
d'insertion sociale et professionnelle de plus en plus difficiles a atteiqd{e. La
crise du systéme scolaire, de la société, et, notamment, l'accroissement c?n51§erable
du chdmage des jeunes - frappant particulidérement ceux gui sont les plgs demunis -
ont augmenté d'une fagon considérable les difficultés de tous les ensglgnants du ??l—
lége et les ndtres, dans la mesure cu, pour l'instant, la SES.COHSFL?HE la ‘derniere
étape de la vie scolaire de ces jeunes qui devraient comme jadis (période 1970-1973)
entrer dans le monde du travail sans problémes majeurs, mais qui se Frgyvent actuel-
lement plus que jamais confrontés au chdmage ou aux emplois déqgallfleﬁ. Cette wvue
pessimiste du jeune ne date d'ailleurs pas de sa sortie de SES, loin de la, par.exgm—
ple, dans cette classe de SES de la région bordelaise, chez 5 des enfants accuellllﬁ,
ces derriiers étaient les seuls & partir "au travail® le matin, tous les autres,hs pe-
res et 22 fréres ou soeurs de plus de 18 ans restaient 3 la maison parce que chomeurs
tout comme leurs méres...

Avec moins de moyens intellectuels (relatifs & la scolarité actuelle),_plus @e
problémes personnels, la plupart de ces éléves quittent le systeme scolalfe 1psuff1-
samment armés, et tellement dégofités d'une école qui les a rejetés depuls si long-
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temps que méme la prolongation de la scolarité obligatoire ne serait ressentie que
comme une brimad& de plus. En méme temps il y a ici un double-bind, un choix contra-
dictoire et angoissant, l'inguiétude de la sortie de l'école sans perspectives moti-
vantes les insécurise, les ingquiete, et parfois les décourage et les fait régresser
en  fin de -scolarité. Les mentalités défaitistes et d'assistance se développent, in-
terdisant ou stoppant les volontés d'effort ou de progrés.

' La formation professionnelle
Il estanormal gque nos éléves, plus jeunes et plus démunis que les éléves de LEP
ne bénéficient en 2 ans que de 936 h de formation professionnelle contre 1238 en LEP.
On peut aussi chiffrer ainsi: ces éléves ne regoivent que 2 fois 70 Jjours d'atelier,
trop courts pour une formation qui soit véritable et reconnue. Ne débouchant sur au-
cun dipldme elle n'a aucune valeur sur le marché du travail.

Bien que des sections dont les ateliers répondaient & un besoin réel sur le plan
de ce matché, continuent maintenant & former des jeunes a des métiers dont on sait
pertinemment gu'ils ne pourront les exercer, en "industrie de 1l"habillement" par exem
ple, alors que la crise du textile interdit toute embauche, méme d'éléves sortant
d'un LEP. Les filles sont encore plus défavorisées, la plupart du temps il n'y a
gu'un atelier prévu pour elles, et il faut parfois se battre, guand elles souhaitent
(ce qui n'est pas toujours le cas) s'intégrer dans des sections "masculines". La 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 & envisager, car toutes les expé-
riences prouvent que s'il v a maltrise réelle d'une profession et acguisition d'une
qualification professionnelle (ce qui n'implique pas forcément d'ailleurs la réussite
& un dipldme), le transfert & une autre profession peut se faire sans difficultés ma-
jeures ni dégqualification.

La formation générale :

Doit-on encore insister sur le mangue de crédits rendant toute initiative aléa-
toire 2

Les méthodes pédagogiques préconisées par l'arxdté du 12 aolit 19564 sont, comme
nous l'avons vu pour les classes de perfectionnement bien souvent les mémes gque cel-
les que nous préconisons: mais dans combien de classes est-ce appliqué ou méme sim-
Plement envisagé ? On retrouve a ce niveau les mémes ambiguités que celles gue nous
mettions & jour dans le cycle élémentaire...

Pour le développement réel de telles solutions, une réforme en profondeur de la
formation initiale et de la formation regue dans les centres CAEI est nécessaire. La
Pédagogie Coopérative, comme toute pédagogie, n'est pas un ensemble de recettes (de
techniques) a appliquer mais repose sur un choix fondamental, sur des orientations
sans cesse modifiées, ajustées, au sein d'une égquipe. Mais combien d'équipes vérita-
bles existent en SES ?

L'évolution des effectifs, l'accueil des enfants ayant de graves problémes 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 ol un individu seul est "enfermé" 6 heures par jour avec des enfants "a problé-
mes" ? Pas chez les psychiatres en tout cas).

La_S.E.S. structure ségrégative

$'il est officiellement prévu gque lors de certaines activités, notamment sporti-
ves, les éleves de la SES pourront &tre au contact des autres éléves du CES et que
les professeurs du collége pourront &tre & leur disposition, trop rares encore les
établissements ol cela se pratique. Bien souvent ce n'est gu'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 gque pour autant
elle soit intégrée a d'autres groupes. Il faut d'ailleurs remargquer gque le plus sou-
vent (cela changera-t-il en profondeur avec la réforme des colléges en cours ?) les



27.

professeurs fonctionnent avec des classes, non avec des groupes "intégrant" des en-
fants de plusieurs classes "normales”. d

On ne peut ici éviter de parler des locaux : la SES est souvent isolée dans des
préfabriqués, surchauffés 1'été, glaciaux l'hiver, dont 1'état de dégradation est
parfois scandaleux.

e q _— ™

1
s

A l'intérieur du CES, quand la SES est "intégrée" ce sont souvent des "classes
minuscules", voire quand ce n'est pas dans ce gui était prévu a l'origine pour stoc-
ker...les cartes de géographie.

Frégueemment la marginalisation des enfants de la SES est trés forte et l'avenir
barré qui les attend 3 la sortie, n'est pas sans renforcer les sentiments d'échec et
d'isolement.

Certes certaines expériences pilotes sont menées (Pacte, PAE), mais restent a
généraliser, en les intégrant dans des projets aducatifs globaux et non en les consi-
dérant comme des moments particuliers, méme privilégiés.

Ce bilan n'est pas a proprement parler réjouissant...Nous ne voulons pas dire
pour autant gue rien ne se fait, ou gque tout se fait mal, bien au contraire.

Mais il n'est pas gquestion de sombrer non plus dans le pédagogisme : dans ces
conditions difficiles, ou UBU est roi, on peut quand méme vivre et travailler,
cependant, les difficultés inhérentes & la structure montrent l'ampleur du chan—
gement & opérer.

2. Les Ecoles Nationales de Perfectionnement:

A/ Introduction :

Qu'est-ce qu'une Ecole Nationale de Perfectionnement: ENP 2

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

Historiquement, les ENP trouvent leur origine dans les "centres de Jeunesse"
créés par le gouvernement de Vichy en 1941/42: il s‘agissait d'établissements rece-
vant les adolescents dits "en perdition", ayant pour but de les préparer & un métier
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et de les éduguer selon l'idéologie de l'épogue: "Travail, Famille, Patrie".

C'est la loi budgétaire du 31 décembre 1951 qui tramsforme ces centres en E.N.P.
établissements d'état; il s'agit, & cette époque, d'établissements se trouvant a Pa-
ris, fonctionnant en externat ou dans la région parisienne avec internat ainsi que
quelgques 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 a douze ans; ce sont
des internats qui recevront (circulaire du 21/9/65) des enfants "déficients intellec-
tuels" qui sont en méme temps des cas sociaux, dont la situation familiale nécessite
un placement en internat et "dont la débilité s'accompagne de certains troubles asso-
ciés".

Nous pouvons donc noter plusieurs points importants

- L'internat est envisagé comme un moyen palliant les éventuels mangques des seuls en-
seignements général et professionnel.

- Les ENP ne sont pas concus comme des établissements mixtes : 1l'évolution vers la
mixité dans les nouvelles ENP est récente (premiére normalisation en 1973/74).

- ce type de structure reste minoritaire bien que les ENP recgoivent le méme type 4'é-
léves que les IME (officiellement les "débiles légers et moyens®).

B/ Le recrutement :

D'abord national, puis régional, le recrutement est maintenant départemental.
Il s'opére a partir des Commissions de Circonscription (CCPE) gqui instruisent les
dossiers, puis les transmettent & la Commission Départementale a laquelle incombe
l'orientation des enfants et des adolescents vers 1'ENP (CCSD).

Le recrutement est donc essentiellement départemental. L'internat permet de sco-
lariser des enfants en situation d‘féchec scolaire, gqui ne trouvent pas de structures
d'accueil spécialisées proches de leur domicile et des enfants dont les conditions
de vie familiale sont déficientes. L'orientation s'effectue généralement a douze ans,
voire a quatorze ans, &ge de l'entrée en enseignement professionnel; étant décidée
a partir du dossier, il est & noter gu'elle prend énormément en compte le QI de l'en-
fant.

Lieffectif théorique des ENP est de 150 éléves dont 120 internes. Mais en réali-
té, cet effectif est variable, actuellement, surtout & l'internat. Chaque ENP cherche
a répondre aux besoins locaux et départementaux, lesquels varient suivant 1l'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, ‘ENP repose sur des structures
administratives gque 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 & la fois directeur de l‘'école et responsable administratif.

.Un attaché gestionnaire, comptable public, gére les finances et dirige le per?
sonnel de service.

.Au cdté du directeur, deux adjoints pédagogigues inmédiats:

- Un éducateur principal, instituteur spécialisé auguel sont confiées la
responsapilité de l'internat et lfanimation de l'équipe d'éducateurs en
internat; il est & noter que le statut de l'éducateur principal n'existe
pas dans les textes: 1l ne se différencie pas de celui des éducateurs.

- Un chef des travaux, responsable de la formation professionnelle.

- d'une équipe d'ewmse ionants
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.Les professeurs d'enseignement technique (ateliers , chef des travaux et dessin
technique); ils ont la méme formation que leurs collidgues exercant dans les LEP

-Les instituteurs; ils sont appelés a 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. Certes, une circulaire ministérielle du 19 avril 197' reconnait que les
éducateurs en internat sont des instituteurs spécialisés qui exercent des fonctions
éducatives mais elle maintient la différenciation.

Les éducateurs : Il convient de ne pas les confondre avec des maitres d'internat.
" Ils prennent en charge les éléves pendant les heures qui ne sont pas
‘celles de la classe. Ils sont la piéce maitresse dfun travail éducatif visant & pal-
lier les lacunes des éléves: ils peuvent aussi bien intervenir en souties (math, lec-
ture...) gqu'au niveau d‘'activités décloisonnées. Ils permettent aux éléves de réali-
ser des activités pouvant aller des classes de découverte aux activités manuelles,
sportives, d'expression de toute sorte en passant par les PAE.

- L'ERNP dispose aussi.de :

.un ou deux professeurs d'EPS.

.de personnel administratif d’'intendance et de bureau.

.de personnel de service composé d'gents de service et d'ouvriers professionnels.
Ils ont mé8me statut que leurs collégues des lycées et colléges.

- d'une éguipe médicale et paramédicale

.une ou deux infirmiéres,

.un médecin vacataire, intervenant & la demande de l'infirmiére,

.un médecin neuro-psychiatre ou un psychologue dont la frégquence 4'intervention
est réduite (car rémunéré par vacations réduites).

.une assistante sociale gui est chargée de la liaison avec les familles,les ser-
vices sociaux, du service de placement et du service de suite.

L'ensemble du personnel peut atteindre 60 persones, ce qui représente en théorie
un adulte pour 2,5 enfants. Il semblerait donc que les conditions d'effectifs soient
correctes et permettent un travail éducatif de qualité.

D/ ggz§£§_§inangiers :

Les ENP comme les Ecoles Norxrmales d'instituteurs, dépendent de la direction des
Ecoles, ce qui pose parfois des problémes par rapport aux lycées et colléges. Contrai
rement & la formule du prix de journée, les ENP regoivent une enveloppe globale de
fonctionnement.

Cette situation est appelée & se modifier au moment de l'application de la Loi
de décentralisation; & 1l"heure actuelle, il nous est impossible de connaitre les
éventuels changements.

Les familles s'acquittent des frais de pension, gqui sont en général réduits,
compte-tenu des exonérations de Frais de pension. Ces exonérations sont attribuées
sous forme de parts dont le nombre est déterminé par le quotient familial annuel de
la famille.

E/ gzgahisgzion de la scolarité :
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
I1 a pour but de favoriser toutes les formes d'expression afin de consolider cer-
tains apprentissages (lecture, calcul...).
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2. a partir de 14 ans : l'apprentissage @ ‘*mw;iwm' |
professionnel... | : T;?
| ENP.

est dispensé par les professeurs d'en-
seignement technigque pour 3 ou 4 options
professionnelles, pendant 3 ou 4 années.
Les stages en entreprises s'intégrent
4 la formation et préparent a 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'insertion dans le monde du travail
(avec éventuelles tentatives d'dbtention 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 théorigues, techni-
ques et humains, utiles a leurs vies
d'adultes.

(i

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

3. en dehors des heures d'enseignement: /,1§2jé;§;é:\\\\\\\

Les éléves sont pris en charge par les

éducateurs. L'instituteur-éducateur n'est

pas le surveillant, ni l'amuseur du temps de dloisir; il est le générateur et l'ani-
mateur de la vie de groupe & l'internat, ce groupe qui contribuera & la socialisation
progressive de l'enfant; c'est une des fonctions fondamentales de 1'ENP, bien gu'elle
soit souvent lai_ssée pour compte.

g)!
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Au travers des gestes de la vie quotldlenne 1'éducateur s'efforce de donner aux
éléves un minimum de connaissances et d'habitudes : hygiéne aussi bien que politesse.
mais il est aussi =

- l'animateur de travaux manuels,

- l'animateur de jeux sportifs ou de jeux de société,

- l'animateur de ciné-club,

- l'arbitre des conflits gui 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 & toute évolution est justement cet encadrement; la diversité
des statuts, des conditions horaires entralnent des revendications catégorielles né-
fastes. Dans bien des établissements, il y a juxtaposition des différents adultes,
sans aucune coordination, sans équipes véritables. Une hiérarchie se crée entre col-
légues : les uns assurant le travail "sérieux, efficace, noble", d'autres s'occupant

des loisirs et les derniers devant fournir a tout ce joli monde des locaux propres
et fonctionnels.

Cette conception place en priorité les enseignants du secteur professionnel,

puils les instituteurs (math, frangais), puis les éducateurs et enfin les agents de
service.

De plus, en ce qui concerne le personnel enseignant, il est indispensable de di-
re qu'il est sous-formé, voire pas formé du tout. Combien de normaliens sortants se
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voient ainsi nommés dans des établissements spécialisés en tant qu'éducateurs en in-
ternat ? cela prouve que, dans les esprits, cette fonction importante reste dévalori-
sée et considérée comme un travail peu éducatif; alors gue c'est justement dans ce
secteur que les plus graves lacunes sont constatées : aucune notion de la vie socia-
le, du respect de l'autre, du respect des régles d'une collectivité...Les propos de
notre ministre M. Chevénement ne viennent d'ailleurs pas nous rassurer puisqu'il pax-
le d'une école devant instruire et non pas éduquer.

Toujours pour les mémes raisons corporatistes, rares sont les ENP possédant un
projet éducatif défini et énoncé; la concertation, 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 tenir compte de la réalité de l'éta-
blissement et encore moins des besoins réels des jeunes. le chef dfétablissement pro-
fite de ces dissensions, pour attiser certains conflits de maniére & imposer sa pro-
pre idée qui est rarement cenforme aux textes officiels, textes dont nous reparle-
rons.

- Quand les moyens existent (notamment deux professeurs techniques par spéciali-
té, les ENP peuvent assurer une formation professionnelle de qualité; c'est
rarement le cas. Les derniers chiffres indiguent que plus de 50 % des ENP n'as
surent gue SC0 heures de formation professionnelle en trois années alors gue
chaque éléve de LEP en hénéficie de 1200 pour la méme durde.

- OQutre le fait que 1l'hyper.catégorisation des enfants est contraire & toute
éducation, on se doit de noter guelgues tares fondamentales des ENP au niveau
de l'internat :

* les conditions financiéres (favorables au secteur professionnel et dé-
laissant 1'internat)

* 1l'architecture totalement inadaptée: dans certaines écoles, un éléeve
peut vivre une semaine sans Jjamais "mettre le nez dehors" et sans ja-
mais pouvoir s'isoler dans un lieu intime. '
l'effectif de 120 trop important pour parvenir & reconstituer de peti-

tes cellules semblables & la cellule familiale.
* la non-mixité de la plupart de ces établissements.

¥

Toutes ces conditions emp@chent l'internat d'2tre le lieu de vie ou les jeunes
pourraient conguérir leur autoncmie et préparer leur intégration sociale grdce
a l'apprentissage de la vie de groupe.

- Il n'est pas inutile de rappeler gue les textes officiels ne sont pas respectés
alors qu‘ils sont favorables & la coopération. L'arr&té du 12 aolit 1964 rappelle
les mérites de la correspondance inter-scolaire, du compte-rendu d'observation
et d'enquéte, des textes libres, des gestions de coopératives !

La coopérative scolaire apparalt plus que jamais comme une solution aux gques-
tions posées par 1l’'intégration. pourtant, pour bien des adultes travaillant dans
les ENP, il ne s'agit la que d'une forme commode d'administration et de finance-
ment de l'éccle.; ces pseudo-coopératives n'existent gue sur le papier, sans
aucune participation des éleves, sans gu'ils aient la moindre initiative, .le
moindre pouvoir sur leur vie et leur travail.

G/ Conclusion :

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

Vers une communauté éducative en ENP de Pierre Yvin (Chantiers, Fé-
vrier-Mars 1975 - Dossier N° 16 de 1'A.E.M.T.E.S.).

Les ENP, de Piesrre Yvin (Chantiers, Mars-Avril 1984).

- La formation professionrelle des éléves des SES, ENP, IMPRO (Chan-
tiers, Juin 1983 - Dossier N° 9 e 1l'A.E.M.T.E.S5.).

* Ces dossiers peuvent &tre demandés & J. et M. méric, 10 rue de Lyon 33700 Mérignac.
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Pour terminer, nous voudrions insister sur le fait gqu'en dépit des textes of-
ficiels et de la souplesse de l'organisation pédagogique, bien des ENP fonction-
nent en ECOLES-CASERNES, hyper -cloisonnées, sans aucun projet, oa l'on oublie
l'essentiel: 1'éducation des jeunes qui sont scolarisés dans ces établissements,
pour préférer les intéréts catégoriels ou individuels et continuer & pratiquer
l'infantilisation de masse.

Est-ce ainsi que se pratigue vune stratégie intégrative ?

AFRES CARY

2.5 Les Institutions Médico-Educatives:

Nous avons essayé dans notre approche historigque de l'Enseignement Spécial, de
mettre en évidence la ligne de fracture qui partage l'Instituteur et 1'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, IME: 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" particuliérement difficile. Or notre attitude & leur égard est trés
critique, non par simple idéologie, mais «cir les contacts et les enguétes que nous
y avons menés montrent que la pratique moyenne gui y régne pose probléme. Dans le
peu de pages ol nous allons en traiter, il sera difficile d'éviter certaines carica-
tures. Mais ne nous y trompeons pas : comme nous avons essayé de mettre en cause d'une
maniére structurelle les SES ou les classes de perfectionnement, par exemple, c'est
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ici 1l'Institution elle-méme qui va &tre en cause. Nous savons la somme de travail,
de volonté, qui a cours dans les établissements. Nous connaissons les conditions par-
fois difficiles de travail qui y régnent...Nous n'en pensons pas moins que le struc-
ture lourde présente certains risques qu'il faut mettre en lumiére: il n'y a pas ou
le "tout mauvais" établissement hyper-ségrégatif, ou le "tout bon" lieu-oli-1l'on-re-
Tit. (L)

* Le prix de journée : Les .établissements fonctionnent la plupart suivant le modé-
le hospitalier, avec un prix de journée accordé par l'ad-
ministration gqui prend en charge les enfants.

Ces prix de journée sont variables, mais en moyenne élevés: de 400 a 600 F et
plus pour un internat, de 300 & 400 F et plus pour un externat (on comparera aussi
avec le prix de journée en hdpital de jour: 1.200 F par exemple). Comme ces prix de
journée sont versés non par l'Education Nationale mais par les DA.S.$. ils sont payés
sur une moyenne de 305 jours par an (d'ol présence des enfants plus grande gque dans

l'enseignement habituel).

Rien que pour les structures d'internat (gqui accueillent 60 % des enfants), la
somme engagée par l'état dépasse les 10 milliards de francs. Notre société paye donc
une guote-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 a gé-
rer directement l'argent de leurs électeurs et non de l'anonyme état, l'examen des
budgets tend & devenir de plus en plus serré (absent de longue durée non remplacé,
non-création ou suppression de postes, etc...).

* Le personnel : Le prix de journée passe a 70 ou 80 % en salaires; l'importance
des moyens budgétaires n'a d'égal que l'importance des moyens

humains.

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). En méme
temps, la moyenne du personnel est forte: 50 adultes pour 120 enfants, 45 pour 20,
15 pour 24, 40 pour 55...soit 1 adulte salarié pour 2 ou 3 enfants. Il n'est bien
évidemment pas question de sous-entendre que ces personnels sont inutiles. Un exemple
précis permettra de le mieux comprendre.

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

Une partie du personnel est maintenant pris en charge par l'éducation nationale.
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 extrEmement pénible, et dans certains cas une
fuite hors des établissements. Le statut du directeur pédagogique de l'école est en
particulier tres mal défini.

* La clientéle : Les établissements regoivent, en principe orientés par la CDES,
les enfants suivant leur agrément. Telle institution recevra les
handicapés psychiques profonds, d'autrss des "débiles moyens", certains des cas so-

(1) : Sur ce débat c¢f notre mini-dossier "Les institutions médico-éducatives", Chantiers n® 8, mars 1983,
ou encore les réactions & celui-ci in Chantiers, novembre 1983, article: Notre Commission face aux
établissements médico-éducatifs (Eric Debarbieux). Si certains camarades, directeurs d'établissement

_ont trouvé notre position trop critique, nous avons été encouragés i persévérer dans celle-ci par
notre ami Bruno Couder, responsable d'ATD Quart-mende et par K. Vivet de 1'INSERM (institut de re-
cherche médicale), qui nous 2 lui-m&me fait parvenir les résultats de son enquéte, avec l'équipe du
Dr Tomkiewisc, sur "les wviolences institutionnelles", dont les conclusions rejoignent les nGtres.
(Certains aspects de cette recherche paraitront dans les cahiers de Beaumont, actes du colloque sur
la violence). ]

(2) : Pascal Vivet, de L1'INSERM, nous disait aussi qu'il existe encere des dizaines d'établissements de
plus de 500 lits (surtout foyers départementaux, recevant pré-délingquants, cas sociaux, etc.)
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ciaux TCC également: Troubles de la Conduite et du Comportement), souvent aussi des
psychotiques qui “évitent" ainsi 1'hépital.

Bans la pratigue, 1'éventail est beaucoup plus large et la population trés hété-
rogéne, avec une prédominance de "cas sociaux": enfants rejetés par la famille, reje-
tés de 1l'école. Le QI reste un des moyens principal de l'orientation.

2.5.2 : La vie dans les Institutions

L'approche rapide du cadre général qui vient d'étre tentée pourrait laisser croi
re gue 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 contraintes dont souffre 1l'Education en France, il y a 1la des oa-
sis ol peuvent s'épanouir les enfants en difficultés.

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

étre placé :

- Un lieu clos sur le temps: Etre placé en internat A'IMP & 6 ans, qu'est-ce gue cela
veut dire ? Qui s'en rappelle dans les commissions...ol l'on place pour 2 ans en
principe ? _

"Depuis que j'y travaille (5 ans), je n'ai pas wvu un enfant en sortir, certains y
sont depuis 9 ans", "dans ma classe, les 15-16 ans, des enfants sont placés depuis
prés de 10 ans dans 1l'établissement”. '

Pour &tre clair: les sorties intermédiaires n'existent pas.

Les problémes sont surtout déplacés dans le temps. Comment un retour en famille
pourrait-il se bien passer aprés dix ans de coupure, de décharge des responsabili-
tés, et & un dge difficile ? Combien d'établissements possédent un service de sui-
te ?

Quelle utilité a alors l'institution gqui ressemblerait & un cocon d'ol sortent des
ados infantilisés et incapables de s'adapter ?

- Un lieu clos sur les autres: la réinsertion est rarissime. L'absence de projet a
ce niveau est expliguée en général par "l'extérieur" (l'école, la famille), congus
comme rejetant ou dangereux. Puisque l'extérieur est dangereux, tout est 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 gqu'il faut éviter tout manichéisme du type famille bonne-institution mauvai-
se. Mais il n'en reste pas moins gque l'institution ouvre rarement ses portes aux
autres: rarissimes sont celles qui ont une politigue d‘ouverture et de contact;
dans la mesure ol tout est tourné vers l'établissement lui-méme, il y a crédtiom
d'un Enclos, aussi "thérapeutique" soit-il.

Procédures de placement: Il y a ici une question de droit importante: &tre placé
en institution, c'est &tre placé pour 10 ans au moins (m@me & cause des défaillan-
ces parentales), ce placement est alors plus long et s'entoure de moins de précau-
tions que celui ‘(combien critigué pourtant) 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 droik
de disposer de 10 ans de sa vie.

Comment se faiﬁﬁa prolongation de placement, puisque ce placement est en principe
révisable tous les deux ans ? Sur avis de la méme commission, d'aprés le dossier
fourni, en toute bonne foi} par les éducateurs, instituteurs, psy divers de 1°éta-
blissement d'accueil. Les voeux de la famille sont souvent discutés en commun avec
celle-ci, ce qui pose bien évidemment le probléme des langages, l'origine socio-
culturelle des parents les dévalorisant par rapport au discours "objectivement fon-
dé" des spécialistes.
note (1) : voir bas de page 35

2.5.3 : La Pédagogie des Institutions

Un placement en institution est de toute maniére le pari que ces institutions
formeront (je cite des dossiers de placement): "un milieu xiche, apte & favoriser
le développement de l'enfant”, "la vie socialisante de 1l'internat", "la pédagogie
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appropriée au cas", "la présence d'une équipe spécialisée"... autant de leitmotifs
gui justifient les placements. Quelle en est la réalité 2

- Le projet éducatif :

Il est possible d'affirmer, et cela nous est confirmé par une enquéte gue 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'ensemble des adultes", "pas de projets”, on souhaite "une bonne
vieille pédagogie qui a fait ses preuves". "la majorité des gens qui encadrent les
gargons est 12 depuis longtemps et ne remet pas en cause un systéme qui est assez
confortable pour eux".

Le projet éducatif est moindre que le serpent de mer: généralement on n'en parle
néme pas. L'imprégnation constante par les conflits quotidiens entre adultes, dont
nous parlerons plus loin emp&che en grande partie le recul nécessaire & l'élabora-
tion d'objectifs communs. Par ailleurs, la personnalité du chef d'établissement est
ici particuli2rement déterminante, dans le sens d‘'un étouffement des initiatives
trop souvent. Les entraves aux projets coopératifs sont trés fréguentes.

- L'éguipe 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 psychiatre, son fou et la psychana_lyse”, premiére partie, par exem-
ole) combien dans une institution repliée sur elle-méme l'enfant "soigné", devient
l'objet de l'affrontement d'adultes dont les pouvoirs s'entrechoguent.

La situation faite aux instituteurs dans les IME a été brutalement mise en lumiére
lors de leur intégration a 1°'Education Nationale, aprés la loi d'orientation. Les
faits encore parlent d'eux-mémes: conflits ouverts ou larvés, ségrégation des statuts
et des rOles; usure, déprime. “Les instits n'ont strictement aucun avis & donner sur
l'orientation de l'établissement“. Chague groupe d'intervenants 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 repéres diffé-
rents, ol il ne peut se situer, alors méme que ses problémes d'identité sont déja
importants.
Il y a enferment dans des r8les hyper-stéréotypés :

* L'enseignant lecture-calcul;

* L'éducateur psychologue-pére-grand frére.

Pourquoi s‘embé&ter avec la pédagogie ?

L'image de l'équipe travaillant la main dans la main, pour le plus grand bien
des enfants n'est gqu'un mythe, méme si dans certaines circonstances elle a pu se réa-
liser. Ce mythe a sa fonction psycho-sociale: déculpabilisation du placement...pour
ceux qui placent.

- Réglements

Nous pourrions ici évoguer les multiples limitations de 1l'espace, des activités, des
responsabilités gqui existent, mais la liste serait fort -longue.

Généralement: les enfants étant concus comme des malades, des "fous", n'ont que trés
peu de pouvoir d'autonomie. La régle 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, méme & 16 ans. Ici c'est le terrain de foot ‘qui est inter-
dit hors de la présence de lfadulte, lﬁic’est le dortoir. Ces limitations de l'espace
peuvent épouser les frontiédres des fonctions, interdiction.d'aller dans la chambre
pendant les heures de classe, ou d'utiliser le terrain de sport. Ce sont aussi des
limites horaires: il y a dans l'établissement des enfants de 5 & 16 ans. ' €eux qui
ont 16 ans iront au 1lit & 20 h 30 comme les plus jeunes. De toute manidre le simple
fait de regarder un film a la télé est considéré parfois comme nocif (abrutissement,
en faire des consommateurs...idéologie, quand tu nous tiens...).

Dans certains établissements, qui fonctionnent sans interruption (et non en in-
ternat de semaine) existent souvent des entraves au retour en famille le Week-end :
le systéme s'inspire alors des permissions, bien connues des éducateurs, dans le ré-
gime des placements judi~iaires et qui est applicgué dans un établissement "Santé”...
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aux enfants indisciplinés, dont le retour en famille, le dimanche, peut &tre subor-
donné & une conduite améliorée.

- La sortie

La plupart du temps, dans la mesure ol il n'y a pas de service de suite, ou une
méconnaissance de l'extérieur régne, il ne peut y avoir de véritable projet de sortie
de l'établissement pour les enfants: la sortie habituelle est 1'IMPRO (souvent de la
méme association), ou la vie "active", sans qualification. Les problémes de l'inser-
tion et du chdmage se posent d'une fagon d'autant plus grande que la coupure décenna-
le de l'enfant et du “monde” 1l'a marginalisé et souvent rendu tres craintif guant a
la société, créant une mentalité "G'assisté®.

2.5.4 : Identité de l'enfant en institution :

L'enfant regoit sa marque et sa place. L'enfant en face de:lui, parfois plus
perturbé lui devient modéle, 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 frontiéres de son identité. Désigné par ceux qui savent, il devient celuil
gqu'on a &it &tre: "la fonction du rapport au sujet supposé savoir révéle ce gue nous
appelons le transfert. dans la mesure ol plus que Jjamais la science a la parole;
plus que jamais se supporte le mythe du sujet supposé savoir..." (J. Lacan). la seule
réponse donnée est la parole gui désigne ce qgu'il "a". L'enfant disparalt comme sujet
parlant, il est parlé par l'autre au sein d'une entité nosographigque plus ou moins
définie.

La caractéristique principale est alors la fixation de 1l'échec: l'enfant fait
sienne ce_tte rationalisation officielle, qui consiste & donner pour causes a un pla-
cement les difficultés scolaires. Le refus scolaire se supporte de toute la probléma-
tigue familiale:

Il est difficile d'étre rejeté par la famille. Puisque tout va mal, il faut que
ce -soit & cause d'un coupable acceptable : l'école. Il v a un transfert de responsa-
bilités plus facile & vivre: 1l'école ne m'aime pas, donc maman m'aime. Une réussite
scolaire remettrait donc en gquestion ce fragile équilibre.

.L'échec scolaire et le refus d'évoluer permet aussi une certaine reconnaissan-
ce: un exemple est donné par cet enfant & l'histoire tragique d'abandons successifs,
qui est découvert bon pour une rééducation orthophonigue, une rééducation psychomo-
trice et une psychothérapie. Il est donc "pris" trois fois en séance individuelle.
Il est gquelgu'un. Quel intérét & sortir de son échec ? Plus on le "traite", plus il
prend plaisir & ce traitement: &tre dyslexico-grapho-orthographique, c'est tout de
méme étre quelgu'un. BEt, pourquoi pas, si j'étais fou ?

En bref: l'enfant préfére tout mettre sur le dos de 1l'école. Soit parce qu'il ne veut
pas admettre responsabilité et désamour de ses parents, soit parce gque c'est une ex-

plication rassurante, dans une certaine mesure, & un placement ? C'est 1'économie de
la moindre souffrance, ou une maniere de reconnaissance.

2.5.5 : Institutions Médico-Educatives et société :

L'approche phénoménologique que nous venons de tenter nécessite une analyse plus
poussée quant au rdle social des institutions.

- Institutions et familles :

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

(1) page. 34: Voir par exemple: Hichel Fournier, la débilité dans les miroirs de Narcisse, in Homo XXII,

Toulouse, 1982: "Tous ceux qui ont une bonne approche et une longue expérience des IHP sa-
vent que souvent des enfants y sont accueillis du falt d'une orientation d'urgence plus ou moins baclée ou
pour des raisons circonstancielles particuliZres qui donnent 3 penser 2 1'équipe pédagogique et technique
de 1'Institut en question que cet enfant n'est pas & sa vraie place et qu'il devra faire l'objet d'une ré-
orientation vers un lieu plus adapté et de meilleur niveau moyen. Aprés quelques mois, l'enfant qui parais
sait trop doué pour l'établissement, se trouve parfaitement adapté 2 son nouveau milieu de vie collective,
et ne manqueront pas les réflexions désabusées: "maintenant qu'il a perdu son vernis, nous comprenons qu'il
est fait pour nous."
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+if. La famille n’a plus alors que faible place: pas de comité des parents, dévalori-
sation et culpabilisation constantes. La famille est pergue comme génante, démolis-
san- l'enfant aprés chague permission de Week-end, ce gui est souvent vrai...

Premiére conségquence: le placement d’un membre de la famille et la désigna-

tion d'un coupable et dfun porteur des tares de la

famille. Porteur de la mésentente ou de vieilles histoires qui font partie du ‘“roman

familial™, le statut de l'enfant dans la famille devient celui du fou, du taré. Le

placement cristallise cette situation et blogue les chances &'évolution, par une thé-
rapie familiale par exemple.

Deuxiéme conséquence: guoi d'étonnant dans cette substitution des r8les Fa-
mille-“nstitution & ce qu le nouveau milieu se rappro-
che des structures d'une vie familiale coercitive et favorise le développement d‘une
"maladie” spécifique a l'institution elle-méme ? Acculé, l'’enfant n'a que deuxsolu-
tions, .ou agressivité ou passivité totales. On appelle ¢a aussi lfassistanat. Maud
#annoni, les Dr Oury et Tosquelles ont mis en évidence la naissance de cette maladie
institutionnelle: "“L'élément caché (le transfert) gque la psychanalyse a découvert
dans la relation médecin-malade existe aussi dans le rapport du malade & 1l'Institu-
tion...L'enfant parle d'un lieu ol se rejouent & des degrés divers des conflits per-
sécutifs propres a la vie en milieu clos (conflits entre soignants, conflits de soi-
gants & soignés, conflits de soignés entre eux”), d'ol une fixation du sujet dans des
attitudes de défense stéréotypées et la recherche de repéres identificatoires dans
des critéres d'objectivation du type “je suis fou", “je ne sais rien"...C'est le mé-
canisme méme de débilisation institutionnellequi fait d'un différent un débile, un
fou et une souffrance.

Si c'est la famille gqgui est fautive (si tant est gu’'il existe une famille *“bon-
ne", ce n'est pas en recréant des structures qui replongent dans des conflits anté-
rieurs, tout en créant des risques d'hospitalisme, gue pourra évoluer l'enfant. Le
cercle est vicieux: l'enfant est replongé dans un univers qui double les conflits,
et il ne seut parfois rester dans la famille.

-~ Institutions et économie :

Les institutions fonctionnent actuellemenc suivant un systéme de prix de jour-
née. Elles n’ont aucun intérét a en voir sortir précocement les enfants, d’ol quel-
quefois la longueur de ceux-ci. De plus, la cessation du placement, signifiant “gué-
rison"” de l'enfant remettrait en cause, parfois dramatiquement, la nouvelle économie
(au sens libidinal) instaurée dans la famille.

On peut certes se demander comment 1*économie capitaliste, alors gqu'elle subit
crises graves sur crises dramatiques, peut supporter une charge telle que les mil-
liaxds des IME. le secteur représente le travail de milliers de personnes et a en ou-
tre des répercussions politicues importantes: tel conseiller général se fait élire
dans son canton avec sur son “programme’” le maintien de 1'IMP de X..."assurant ainsi
1l'emploi de plusieurs dizaines de personnes, tel député est président du C.A. d'un
IiiP de 120 lits...Il serait toutefocis un peu facilement manichéen de s‘en tenir 2
cette seule raison: rien n'est aussi simple et les IME sont une maniére, méme criti-
cable de prendre en charge les enfants les plus démunis, les plus rejetés par les
systémes familiaux et scolaires.

- Institutions et société :

la mise en Institution a plusieurs fonctions psycho-sociales gqu'il nous faut
évogquer ici :

Elle correspond a cette grande mutation du savoir qui a eu lieu en sciences hu--
rnaines avec le développement de la psychiatrie, puis avec la quantification des dif-
férences par la méthode des -tests, et qui place certaines classes de la socidté (con-
gues comme pathogénes, voire psychogénes) sous le regard d’un pouvoir, le pouvoir mé-
dical, d'ou son caractére contraignant.

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

- Elle correspond a une nouvelle maniére de produire un pouvoir par la classe censée
posséder le savoir (cf. Mendel) sur la production de la plus-value de pouvoir).
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- Cette production de pouvoir ne va pas sans contradictions: cofit exorbitant, mais
aussi, le mal &tre et la prise de conscience d'éducateurs progressistes, dévelcp-

pement d'une critigque radicale de la société, avec marginalement, développement
de tentatives différentes.

- Ce pouvoir est & relativiser, car il est bien souvent plus symbolique que réel: les
"médecins” et psy divers sont des vacataires, et ont rarement le temps d'exercer
leur travail en profondeur. ‘

- Le rdle ségrégatif de 1l'Institution n'est plus & démontrer, et c'est celui qui est
le plus dangereux pour les enfants. cependant prenons garde: a l'image de cet &tre-
objet que constitue pour lenfant son placement et sa désignation, il ne faut pas
créer une nouvelle manipulation qui refuserait & l'enfant le droit de rester dans
une institution, s'il y est mieux gue dans sa famille...

Conclusion

Paut-il supprimer les institutions médico-éducatives ? peut-&tre, si l'on en ju-
ge de ce constat. llais que mettre & la place ? L'intégration sauvage n'‘est pas une
solution...

Plusieurs axes peuvent aider a la réflexion

- I1 y a des cas ol un placement peut s‘avérer nécessaire, .enfants battus, reje-
tés...pour ceux-ci continueront & exister les structures d'accueil. Il importe
alors de transformer les institutions. Nous proposerons certaines actions dans no-
tre derniére partie; cette transformation devra prendre en compte les différents
problémes existant : projet pédagogigque, intégration maximale & réaliser, morcelle-
ment, claire répartition des pouveoirs, etc...

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

- C'est aussi changer la famille: le probléme dépasse et de loin celui de l'en--
seignement.
Le travail en milieu ouvert et le travail de secteur doivent se développer
(malgré les risques de contrdle social qu'ils impligquent). Une Assistante so-
ciale de secteur couvre actuellement jusgu'a 1500 cas, un éducateur d'AEMO
(Action Educative en Milieu Ouvert) suivra rarement moins de 40 & 60 familles.
I1 importe de substituer 3 une prise en charge lourde une prise en charge sou-
ple. Quel travail pourrait faire un éducateur de gquartier qui aurait...les
moyens d'un IME ? Pour 1 adulte en établissement, il y a 2 ou 3 enfants. Les
expériences "appartements thérapeutigues” peuvent &tre -aussi une voie a ex-
plorer.
De méme la solution tentée actuellement, entre autres par 1'APAJH, est inté-
ressante qui introduit, sous la forme de classes intégrées, les enfants en
grande difficulté, dans l'école publique. Ce pourrait &tre une étape..

2.6: Autres structures:

A/ Introduction :

Notre objectif est de présenter briévement quelques unes des structures de l'en-
seignement spécial qui s'adressent a des enfants présentant des problémes spécifigques
sans qu'il s'agisse forcément de troubles psychigques. 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 gque dans les structures évo-
quées dans les chapitres précédents. Ce catalogue ne se veut en aucun cas exhaustif,
mais il pourra nous sensibiliser a la multiplicité des structures, de leurs sigles
et de la complexité de la situation actuelle.

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

la fonction de la classe d'initiation: CLIN est la scolarisation des enfants non
francophones 8gés de 6 a 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 & la méconnaissance de la langue représentaient un obstacle & 1'in-
tégration scolaire de ces enfants. L'idée d'une classe spéciale est née vers 1965;
la création est officialisée par la circulaire du 13 janvier 1970 parue au B.0O. n°
5 da 29/1/19270.

La CLIN accueille des enfants étrangers non francophones ayant des aptitudes narmales
C'est 1°'IDEN gui 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 possi-
bilités:
- la classe annuelle
- la classe trimestrielle ou semastrielle
- le cours de rattrapage intégré (enfants inscrits en classe normale et regrou-
pés pour sept & huit heures d'enseignement du frangais selon des méthodes au-
dio-visuelles).

Une CLIN accueille de 15 a 20 éleves. 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 :
- financiéres (insuffisance de crédits en postes);
- sociales (certains pédagogues estiment gqu'une classe banale est un milieu plus
stimulant pour gue 1l'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 éléves étaient accueillis dans 716 CLIN en France métropoli-
taine (source SIGES 16/1/84). '

En ce qui concerne les enfants étrangers primo-arrivants 8gés de 12 & 16 ans, une
classe similaire existe pour le premier cycle 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, regroupant 2607 éléves (source: SIGES 84).

les problémes posés par la CLIN sont & la fois inhérents ¢ sa forme (risgue dfaccen-
tuation du caractére ségrégatif et de la xénophobie) et & son fonctionnement (main-
tien de l'enfant en CLIN pour une longue période: deux, veire 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
spécifigue, soutien dans un systéme de groupes de niveau...Ces formules, intéressan-
tes reposent sur une organisation pédagogique rigoureuse ou l'existence d'une éguipe
d'enseignants est indispensable, ce qui n'est pas sans poser quelques problémes;
Pourtant, il s'agit la de formules offrant & l'‘enfant les chances optimum et qui se
doivent d'@tre systématisées.

2. Les centres Médico Psycho-Pédagogiques : CMPP

Les CHMPP pratiquent le diagnostic et le traitement des enfants inadaptés mentaux
dont l'inadaptation est liée a des troubles neuro-psychiques ou a des troubles du com
portement susceptibles dfune thérapeutique médicale, d'une réadaptation médico-psy-
chologique ou dfune rééducation psychothérapigue 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 éguipe 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 famille gqui peut recevoir au centre toutes
les indications nécessaires & la réadaptation de l'enfant et éventuellement toutes
les thérapeutigues lorsque, dans l'intérét de l'enfant, elles ne peuvent &tre dispen-
sées ailleurs. Les sions s'étendent & la post-cure.
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Les CMPP ont passé des conventions avec les services départementaux d'hygiéne
mentale et d'aide sociale (dépistage et bilan) et sont agréés et conventionnés par
les cdisses régionales d'assurances maladies (soins). Ils dépendent donc des ministé-
res de la Santé et de 1°'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 premiéres prévues par le législateur puisque, déja,
l'article 4 de la loi du 28 mars 1882 prévoit la rédaction d'un rapport pour détermi-
ner dans gquelles conditions les aveugles et les sourds-muets recevraient 1l'instruc-
tion primaire; certes, les mesures d'exécution ne furent pas prises immédiatement,
mais la question était déja posée. C'est la loi du 15 avril 1909 (arriérés perfecti-
bles) gui va officialiser ces structures puisqu'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 préparer un projet de loi les concernant" (projet examiné en 1910).

Depuis, de nombreuses modifications sont intervenues, élargissant le probléme
& toutes les déficiences motrices et sensorielles.

Actuellement, on distingue 3 types de structures officialisées par le décret du 9
mars 1956, modifié lui-méme par le décret du 16 décembre 1970 :

1. Les établissements pour mineurs Infirmes Moteurs Cérébraux: IMC dont l'infirmité
est caractérisée par une atteinte motrice due & une lésion cérébrale non évolutive
et nécessite des techniques médicales et rééducatives hautement spécialisées.

2. Les établisseements pour mineurs atteints d'infirmités motrices qui regoivent des
enfants dont les 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 & des enfants souffrant de déficiences visuelles, auditives ou d'infirmités
ostéologigues, musculaires voire d'origine médulaire (type poliomyélite, paraplé-
gie...).

Ces établissements fonctionnent essentiellement en internat avec un personnel
spécialisé: médecins, rééducateurs en motricité, en orthophonie, kinésithérapeute,
psychothérapeute, assistante sociale, éducateurs spécialisés, instituteurs...Ils dé-
pendent des ministéres de la Santé et de l'Education.

4. Le Service de Soins et d'Education Spécialisée a 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
a l'initiative des paralysés de France: APF & Corbeil et Brest. A l'origine ils
étaient rattachés a un établissement possédant une infrastructure solide.

L'objectif était d'apporter un complément aux centre de Rééducation Fonctionnel-
le pour enfants handicapés moteurs, en apportant & domicile tout le soutien thérapeu-
tique que les méthodes é&ducatives 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 mémes droits qufaux autres, que les SSESD ont commencé a intégrer des
enfants handicapés moteurs dans des classes bénévoles.

Selon les cas, un SSESD peut comprendre outre un directeur, des kinésithérapeu-
tes, ergothérapeutes, orthophonistes, éducateurs spécialisés, instituteurs spéciali-
sés, psychologue, assistante sociale, médecins, appareilleurs, psychothérapeutes pour
un nombre excédant rarement 20 personnes exergant a temps plein ou partiel voir n'é-
tant que vacataire.

Le SSESD prend en charge un maximum de 40 a 50 enfants handicapés moteurs, avec
ou sans stroubles associés, avec prédominance du handicap moteur, dont 1'3ge se situe
entre 0 et 20 ans.

Chaque cas est envisagé selon sa spécificité en fonction de l'avis de chacun des
spécialistes et de celui des parents; la prise en charge peut se dérouler aussi bien
a 1'"école ol lienfant est intégré que chez lui.
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5. Les maisons d'enfants & caractere sanitaire

C'est un décret du 18 aolit 1956 qui
détermine leurs fonctions et leurs ca-
ractéristiques.

=

"Les maisons d‘enfants a caractére sani-
taire recgoivent pour une durée limitée
des sujets de trois a dix-sept ans ré-
volus appartenant a l'une des catégories
suivantes :

- Sujets chétifs susceptibles de bénéfi-
cier d‘'un séjour dans de bonnes condi-
tions d'hygiene, 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 wvivant habituellement dans de
mauvaises conditions d'hygiéne et d'a- Y )
llmentatl?n'et prese?tant gp‘flechlsj f:::ZD??LfﬁZE:::ZiEf——V'ﬁlﬁﬂ RSN
sement léger de 1'état général gui
n'est pas en rapport avec une infec-
tiontuberculeuse.

oe o]

- Sujets atteints d'affections chroniques a4 une période de leur évolution ne nécessi-
tant pas un traitement dans un établissement hospitalier (diabéte, néphrite, rhuma-
tisme, asthme...);

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

Le personnel reléve de deux catégories : médicale et éducative, ce qui exige les
agréments des ministéres de la Santé et de l'Education.
.L'organisation médicale requiert des spécialistes spécifiques, des médecins gé-
néralistes, des dentistes auguelle est associé un service social (assistantes).
.L'éducation est assurée par un personnel issu de l'éducation nationale ainsi
que par des éducateurs spécialisés, des moniteurs-éducateurs, et des puéricul-
trices.

6. Les établissements & caractére social

Ces structures sont ouvertes & tous les enfants dont le milieu social est jugé
néfaste, soit que les conditions familizles nécessitent un placement, soit que l'en-
fant soit orphelin.

L'origine des enfants scolarisés est donc assez variée: on peut aussi bien re-
trouver un enfant retiré de sa famille par décision judiciaire qu'un enfant pupille
de la nation. Bon nombre de ces établissements ont un recrutement spécifigue: pupil-
les de l'air, ou enfants abandonnés, ou enfants de parents alcooliques...afin gue...
"1'homogénéité permette une éducation de meilleure gualité" (Annexe commentant le dé-
cret du 9 janvier 1959 gui ratifiait l'existence des établissements pour cas sociaux)

Ces établissements dépendent de un 2 trois ministéres: Santé, Justice et Educa-
tion. L'enseignement est assuré par des instituteurs spécialisés.

7. Les centres de rééducation pour caractériels

Ces établissements recoivent des enfants présentant des troubles du comportement
et de la conduite (TCC). Ils sont définis par ces termes: “"les instituts de rééduca-
tion sont destinés aux mineurs présentant essentiellement des troubles du caractére
et du comportement susceptibles d'une rééducation psychothérapique sous contrdle mé-
dical.” (Annexe 24 du décret du 9 mars 1956 modifié par le décret du 16 décembre 70).

Ils dépendent des ministéres de la Santé, de 1l'Education et de la 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 placement est décidé par la CDES & la demande du service social de secteur
ou du directeur de l'école précédente, aprés 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 professionnelle.

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

Ces centres recgoivent des adultes et des adolescents a partir de 16 ans (3ge mi-
nimum requis par la législation pour le droit au travail). Il s'agit aussi bien
d'établissements pour handicapés moteurs ou sensoriels, gue 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 économigues actuelles ainsi
que les problémes spécifiques de ces adultes font gue les CAT connaissent d'énormes
difficultés de fonctionnement alors gque l'cbjectif initial était d'offrir "une meil-
leure intégration sociale par le biais de structures en semi-internat ou appartements
thérapeutiques."

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

C/ Conclusion :
Nous aurions pu €voguer aussi les COT, les écoles de plein air, les CREAI,
les écoles climatiques, les classes d'adaptation, les ENPD (Ecole Nationale
du Premier Degré); ces é&tablissements 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 1'idéologie sous-jacente
& leur création : plutdét gue d'utiliser les particularités des enfants &
scolariser en modifiant 1°'école et en la modernisant, c'est le choix inver-
se gqui a toujours été effectusd.

Une structure spécifigue & chaque particularité a été créde avec ses impli-
cations : ‘

— multiplication des intervenants (médecins, é&ducateurs, ensei-
gnants...);

- multiplication des agréments (Justice, Santé, Education)

et ses conséguences :
- le morcellement de 1'éducation:

- la marginalisation d'un nombre considérable d'enfants.
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CHAPITRE TII |

EXPERIENCES

D'INTEGRATIONS

Notre .....emise en cause de l'enseignement spécialisé nous entraine logiquement
a nous interrocger sur les conditions de la prise en compte différente des individus
en difficulté dans le systéme scolaire. Dans la mesure précise ou il s'agit d'indivi-
dus, vivant dans des conditions particuliéres, on ne saurait parler d'une intégra-
tion: il y a des Intégrations, toujours différentes, toujours dépendantes des interac
tions locales. Nous voulons présenter ici diverses démarches adc*ptees. Le choix des
-expériences relatées est un choix qui vise au réel: certaines expériences sont "de
l'intégration au ras des piquerettes”, d'autres sont trés limitées, certaines enfin
sont plus porteuses. Aucune de ces expériences n'est un modéle, toutes "pactisent" a-
vec des conditions parfois défavorables, & chacun d'y prendre ce gui peut lui servir,
qu'il soit au moins assuré d'y voir le vécu.

Dans notre présentation nous avons voulu distinguer ce gqui est la Réintégration,
dans un systéme scolaire non-modifié, d'individus en difficulté, de 1'Intégration,
gqui & plus ou moins forte dose exige le changement de la situation du milieu d‘'ac-
cueil. Nous partirons alors du changement le plus inapparent, qui n'en est pas moins
le plus important, celui des mentalités, au changement le plus apparent, qui vise a
un changement global du systéme local.

3. 1: Réintégration:

3.1.1. Pourquoi réintégrer ? Nous allons évoquer la réintégration qui concerne
des cas individuels; il ne s'agit pas ici de pré-

senter des expériences 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 & priori: pourquoi vouloir réintégrer un enfant ? ...- Nous
voyens déja peoindre le doigt des censeurs et entendons déja leurs griefs: "vous vou-
lez la mort des établissements spécialisés et de toutes les structures spécifiques a
des pathologies particuliéres; vous niez le caractére positif de l‘'enseignement et de
1°'éducation qu'on y délivre..;" Qui n'a jamais entendu, voire énoncé de tels propos.
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il ne s‘'agit pas de nier les ac- [/ \
-quiy, les avancées et le carac- |

tére indispensable des structu- | . ///,ff————*—-\\\
res spécifiques, mais plutdt... | A ) \
d'ouvrir les yeux sur les pro- | R i
blemes et les carences gue cer- U NTF GRE
taines orientations posent. Si \\\ \o “\‘ i
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qu'elle ne correspond ni a la [ \ \ 4 V% T
spécificité de la structure, ni - /

aux capacités de l'enfant et a \ ‘ £ y:s_#zih,’ :
son éventuel handicap, ni, donc ' 5?5::724;' ;,/,Q:;?kJ DT
a ses besoins. \ Z

‘Notre volonté n'est pas u- \ / =
niquement éthique: vouloir, dé- N
sirer, souhaiter gque chague en- , -
fant ait les meilleures chances
d'épanouissement; elle est aus- * il
si, et surtout, pratique- of-
frir & chacun 1l'enseignement,
1*éducation les plus appropriés,
c'est lui permettre de progres-
ser, d'atteindre son maximum et c'est aussi rendre & chaque structure son caractére
spécifique en ne "l'encombrant” pas de cas qui ne correspondent pas a ses qualités.

C'est reconnaltre et affirmer gue moi X, enseignant en SES ou moi ¥, RPP, nous
n'avons pas le méme savoir ni les mémes compétences et que, hors de notre praxis,nous
sommes moins compétents, voire incompétents: de fait, c'est reconnaltre que d'autres
gue nous pourront offrir a des enfants, dans des conditions particuliéres, un ensei-

gnement et une éducation plus appropriés et c'est bien la l'objectif essentiel de
1'Ecole (du moins ce devrait 1' étre...!).

Nous allons donc essayer de décrire quelgues "cas" gui 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 projet d'intégra-

tion (IME du Mans - Jeanine CH);

- Réintégration au sein d'une structure intégrative instituticnnelle (SSED de

Corbeil-Essonnes - Christian CARON) .

2.1.2. Réintégration ponctuelle :vAu sein de 1'Ecole Nationale de Perfection-

' nement d'Albertville, il n'existe pas de pro-
jet déterminé concernant l'intégration: les qualités et les handicaps des éldves ain-
si que la volonté générale du personnel éducatif font que la majorité des éléves ef=
fectue sa scolarité a 1'ENP d'une maniére compléte (cing ou six années). Le nombre 'dé:
réorientations est de l'ordre de 4 & 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-
lons attirer votre attention sur un phénoméne que nous avons rencontré pour bien des
réintégrations quel gue soit 1l'établissement. Il s agit de l'enfant qui trouve son
étre voire son bien-8tre dans le fait d'8tre assisté: quelgues enfants dont on pou-
vait envisager la scolarisation en LEp (alors qu'ils se trouvaient en SES ou ENP).
n'ont pas voulu prendre ce risque arguant du fait qu'ils préféraient rester dans un
établissement qu'ils connaissaient et ne pas "quitter leurs copains". Nous nous re-
trouvons face a une question que ‘nous ne pouvons éluder: doiron respecter le désir de
1l'enfant ou aller contre lui en pensant qu'une réintégration lui serait bénéfique?
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Afin de mettre & jour les difficultés rencontrées lors de tentatives de réinté-
grations, nous allons vous présenter un cas: FABRICE.

MLors de la rentrée scolaire 1983/84, Fabrice est inscrit comme éléve de sixiéme
a 1'ENP; il a treize ans. Les quatre classes de 6°/5° de 1'ENP fonctionnent avec un
systeme de groupes de niveau en mathématigues et en francais. Lors des tests de début
d'année, -Fabrice obtient des résultats larjement supérieurs a la moyenne et se re-
trouve donc dans le groupe un pour ces deux matiéres.

Il est en contact avec deux instituteurs qui s'apercoivent rapidement de 1'écart
de connaissances entre Fabrice et ses camarades. La premidre réflexion qui se fait
jour est : Pourgquoi a-t—em orienté Fabrice i 1'ENP 2 '

Les premiers erenseignements gue nous obtenons nous sont fournis par le dossier
scolaire: l'année précédente, Fabrice était en classe de sixiéme dans un collége; ses
résultats se situaient dans la moyenne de la classe (notes situées entre 8 et 12 sur
20) . Pour ncus cela constitua une énorme surprise: serait-ce & dire que 1'écart entre
les éléves du cycle banal et ceux des établissements spécialisés sur le plan des ré-
sultats scolaires, est une invention de certains cerveaux ou une idée précongue, un
poncif gque certains discours contribuent a diffuser ? Nous dépistons 1la l'un des pre-
miers points-clés constituant un frein a la réintégration et & 1'Intégration : le
cleoisonnement entre les différentes structures de l'enseignement:; le secteur éducatif
est congu de telle maniére que l'enseignement banal et l'enseignement spécialisé ne
se rencontrent jamais ce gui provogue une ignorance réciproque. Ainsi le passage d'u-
ne structure & l'autre n'est jamais envisagé & pfioyi et aucune passerelle n'existe.
Cette constatation nous permet déja de percevoir une ctonception erronée: ce n'est pas
le mdme qui est en cause, ni son éventuel handicap; c'est le systéme qui offre une
carence grave. Il ne nous est donc pas permis d'effectuer uns approche ontologique de
l'intégration.

Revenos a Fabrice: il n'est pas & 1'ENP &4 cause de ses résultats scolaires,c'est
peut-€tre & cause de son comportement. Dans son dossier, il est décrit comme un éléve
remuant, perturbateur. Par des biais officieux, nous apprenons que Fabrice est issu
d'une famille peu recommandable, dont la "pathclogie sociale était a2 méme de porter
atteinte a 1'image de marque du collége" (dixit le principal dudit collége).

Nous connaissons maintenant les causes de lforientation de Fabrice & 1'ENP; in-
téressons-nous & lui. A l'éccle, il s'ennuie; il se sent mal & l'aise, différent, il
n'a pas envie de se trouver des copains; 1l. regrette ceux qu'il connaissait; il expri-
me le désir de devenir pdtissier, option qui n'existe pas & l'école. Cette volonté
nous permet d'éviter une question classique et trés pertinente de certains collégues
ou du Directeur de 1'ENP: "pourquoi souhaitez—vous qu'il parte? Ici, il pourra passer
un CAP; gu'aura-t-il de plus ailleurs 2" L'objectivité nous oblige & dire que, bien
gue le CAP ne soit pas la panacée, il représente souvent un objectif cohérent pour

les éléves et posséde une valeur sociale et professionnelle non négligeable; le sui-
vi éducatif de 1'ENP permet a certains jeunes d'obtenir ce dipldme alors gue cela se-
rait plus difficile pour eux dans le cycle banal du fait qu'ils sont moins encadrés,
moins guidés (aide gque nous pouvons apporter du fait d'effectif moins important).

Ou réintégrer Fabrice ? Qui va nous renseigner ? Qui va prendre en charge cette
tdche ? Quel est l'établissement susceptible de le recevoir? Quel est le niveau mini-
mum de connaissances exigé?... L2 encore rien n'est prévu pour nous renseigner; il
convient d'utiliser le systéme D ! Aprés contact avec la famille (gui posséde un

droit de wveto), 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 pdtisserie: cela reste un voeu puisgue 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 probléme du suivi de l'enfant dans
sa scolarié; ce suivi est, pour 1'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 possede.... Notons pour &tre objectif que les ENP ont la
chance d'avoir une assistante sociale au sein de l'établissement 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
probléme du suivi; Fabrice sort d'une ENP pas d'un collége: gui aidera & cette inté-
gration, qui effacera les préjugés et les remarques créés par cette étiguette 2?2

Et pour nous gqui avons effectué cette tentative un peu au hasard, plus par un
désir éthique que par une connaissance de la réalité, il reste une guestion fonda-
mentale: comment saurons—-nous si cette tentative est une réussite ou un échec et pour,
quoi; est-ce que cela vaudra la peine de tenter une nouvelle réintégration et comment 2~

3.1.3. Réintégration menée par l'éguipe d’un établissement
ayant un projet d’'intégration :

Durantl'année scolaire 1983/84, les réunions de synthése entre enseignants ont
été, en partie, mises & profit pour préparer un projet pour l'intégration en ce qui
concerne les éléves de 1°'IME. La rédaction s'est articulée autour de guelques impor-—
tantsaxas;

- Décision de l'intégration: qui la prend ? Comment ?

-.Préparation de cette intégration: y associer l'enfant, les parents, les éduca-
teurs de l'enfant, l'instituteur de la classe ou se trouve lfenfant, l'insti-
tuteur de la classe qgui accueillera l'enfant, séjour en fin d‘'année scolaire
avant la rentrée officielle, période d'essai correspondant au premier trimes-
tre avec possibilité de révocation & l'issue si la nécessité 1' “mposait;

- Suivi.de_ cette intégration: réunions de synthése avec l'enfant, et les deux
enseignants (classe d'accueil et ancienne classe de 1'IME);

- Connaissances préalables: les instituteurs des classes bhanales qgui accueillent
les enfants peuvent-ils avoir acceés au dossier scolaire ? A qui s'adressent-

ils en cas de difficulté avec l'er@nt ?

Ce projet est trop récent pour effectuer une évaluation objective; néanmoins,
cette année 1984/85, plusieurs réintégrations sont intervenues en ce gui con-
cerne la scolarisation: 7 éléves sont scolarisés en école promaire, 2 en SES

et une en sixiéme banale dans un colldge. Pour tenter de dépeindre la réalité
de la réintégration au niveau de 1'IME, nous allons évoguer deux exemples.

¢

CAROLINE :"9 ans & son arrivée & 1°IME en 1981; elle savait déchiffrer mais &tait

p incapable de comprendre ce gufelle "lisait"; en calcul le niveauztait
voisin d'un début de CEl; Caroline était trés instable. Durant toute la premiére an-
née de sa scolarité, nous avons tenté de combler le retard en lecture 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 fut mise & profit pour essayer de lui redonner confiance en elle ainsi que pour
combler les lacunes en grammaire et en orthographe.

Depuis, {aroline est en CHMl avec succés; la difficulté essentielle qui restait
concerne la concertation plutdt inexistante: en cas de probléme, l'instituteur d‘'ac-
cueil ne savait pas s'il devait s'adresser & 1'IME (et & qui dans 1'IME) ou aux pa-
rents de Caroline car le suivi n'était pas trés bien assuré?

KARINE :YElle a été placée 34 1'IME en 1982; lorsqu'on se penche sur 1l'étiologie de
ce placement, nous constatons que le caractére pathelogique du milieu fa-
milial joue un rdle essentiel.

Son histoir est complexe: son pére est mor:t (alcoolisme) peu de temps avant sa
naissance; elle était cinguiéme dans la fratrie. rapidement, sa mére s'est remaride,
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 mare supporte mal la promi zui-
te avec les enfants mais ne supporte pas trés bien non plus leur éloignement. Karine
#:st signalée, dés la maternelle, pour son instabilité, 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 mére font que celle-ci ne la ennduit qu'irrégulis-
rement d'ou une efficacité quasiment nulle.

A la maison Karine subit les mogueries de ses fréres et soeurs. Sa scolarité est
parsemée d'échecs: 3CP, 1CEl, 1CE2, ol elle re:rouve son jeune frére. C'est 4 ce mo-
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ment que Karine est placée & 1'IME en
1982. Elle est scolarisée dans la classe
de D.; comme Karine a un niveau supé-
rieur & ceux des autres enfants de la
classe, elle suit un "programme " allégé
de CMl. Notre perspective est de tenter
une réintégration en CML 4 1l'école du
village voisin & la rentrée suivante; ce
la va se faire a la rentrée 83 mais sans
aucune préparation avec les enseignants
de cette école.

C'est rapidement 1l'échec: les con-
ditions n'étaient pas assez favorables.
La classe était chargée (plus de 25 é&lé-
ves); l'institutrice arrivait d'une ma-
ternelle; trois enfants de 1'IME étaient
scolarisés dans cette classe. Karine ne
travaille plus, remet tout en cause, de-
vient insolente...Elle est donc de re-
tour a 1'IME.

Néanmoins, la psychologue estime
que Karine peut réussir & condition de
la mettre dans une situation favorable.
Or, D. ancienne maitresse de Karine a
changé de poste et enseigne maintenant
en classe unigque a six kilométres de
1'IME. Nous prenons contact avec elle
qui accepte de prendre Karine. D. ne pra-
tigue pas la pédagogie Freinet mais une vie collective importante se déroule dans sa

classe avec 'ine grande place pour l'expression.

'\‘

Nt

Dans ces conditions, Karine se remet au travail avec des résultats moyens: elle
poursuit sa scolarité en CM2 pour l'année scolaire 1984/85. Elle réussit mieux a l'o-
ral gqu'a l'écrit; en éveil et mathématigue, les résultats sont de bonne qualité mais
elle a toujours beaucoup de difficultés en frangais. 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 & jour quelgues conditions essen-
tielles & une réintégration réussie

- Préparation indispensable entre l'enfant, l'adulte qui va l'accueillir et ceux
gui l'ont en charge;

- Nécessité d'étre disponible avec peut-&tre un interlocuteur défini afin d'ai-
der 1'en~¥a~t & s'intégrer et de prévenir les difficultés qui, surtout au début

- Choix de la classe d'accueil important: il importe que l’effectif ne soit pas
trop important afin que l'adulte puisse aider individuellement l1l‘'enfant réin-
tégré (surtout au début); la pédagogie mise en oeuvre a certainement un rdle
prépondérent: si l'expression et la wvie collective sont absentes, il y a fort
a parier que la réintégration sera un échec.

3.1.4. Réintégration au sein d'une structure intégrative
institutionnelle :

Parler de l'Intégration, des intégrations, lorsqu'on travaille au sein d'un Ser-
vice de Soins et d'Education Spécialisée & Domicile (SSESD) ne peut s'envisager que
d’une maniére différente: en effet le SSESD vit de l'intégration et pour 1l'intégra-
tion, est une structure permettant d'agir guotidiennement dans ce sens. Nous sommes
en quelque sorte des "spécialistes" qui pouvons construire, faciliter, des réintégra-
tions.
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Afin de mettre en exergue certaines conditions indispensables, ainsi que certai-
nes difficultés, nous allons proposer deux exemples.

STEPHANIE : "C'est une petite fille de huit ans qui ne marche plus et doit &tre 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 ou l'institutrice (membre
du GFEN) recevait en 1983/84, 26 enfants d'un quartier trés defavorlse de la banlieue
sud de Paris.

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

On aurait pu comprendre que l'institutrice hésite & prendre cette éléve "encom~
brante", mais sachant qu'elle allait proposer aux enfants un conseil de classe et
qu'ils allaient pouvoir exprimer tous leurs désirs et problémes, elle pensait que

Stéphanie serait prise en charge par toute la classe au méme titre que le retar-
dataire en lecture, serait aidée par un camarade afin que tout le monde atteigne le
seuil proposé en conseil. ’

De fait, Stéphanie .a trés bien vécu son CP, elle s'est attachée une camarade gqui
la pousse quand elle est en fauteuil, lui sert de bras et de "jambes: elles s'aiment
beaucoup. Isabelle, trés 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 trés favo-
rablement.

. Cette année, CEl, méme groupe, méme institutrice. Les enfants travaillent de ma-
niére plus systématique, toujours dans 1l'esprit coopératif - le conseil fonctionne...

trés sérieusement -; les amitiés se sont un peu déplacées mais Isabelle reste tou-
Jjours l'amie de prédilection de Stéphanie; leurs acquisitions se font en commun, Sté-
phanie plus vive aidant alors sa copine.

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 problémgbour elle, se situe au niveau du CE2: ses parents ont fait construire
une maison dans un autre guartier et Stéphanie devrait logiquement changer d'école a
la rentrée.

Son handicap demande une aide particuliére pour la mise debout en plan et sur-
tout - pour les toilettes. Parfaitement compétente sur le plan scolaire, Stéphanie ris-
que de ne pas pouvoir &tre accueillie dans son école de guartier si les enseignants
ne veulent pas faire un effort au niveau de la classe (assis/debout) et surtout si la
mairie ne veut pas dégager du personnel pour les toilettes.”

Nous en arrivons au paradoxe suivant :
* Qu Stéphanie restera artificiellement & Corbeil (cela dépend des enseignants
donc trés incertain
* Ou elle ira dans un centre spécialisé ou non seulement elle subira un décalage
d'avec la réalité sociale et scolaire, mais de plus coiitera 300 000 Francs a
la Société (prix de journée internat).

| Est-ce 124 le salaire d'une personne venant aider ponctuellement une petite
| fille (4 fois une demi-heure par jour) 2?2

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

“Frédéric est au Cours Préparatoire. Age normal, hémiplégie droite, main
droite flasgque sans aucune possibili;é de pince ni i 3Sme d'appui; la jambe droite est

également plus faible mais ne o-8ne pas conSLderablement 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 mére n'ont pas le méme
..po;nt de vue sur Frédéric et l'expriment (parfois trop haut).

Gaucher par nécessité, il écrit trés mal et ne peut pas retenir son cahier.
L'institutrice l'a pris en grippe & cause de son comportement et se fixe sur 1'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.
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Je m'introduis dans le circuit en

amenant l'antidérapant pour que Frédéric T~
puisse “"fixer" son cahier qui ne bougera [-. " 2
plus; je propose mes services dans la A oFARARR *1c
classe: refus. je propose donc de pren- :

dre 3 enfants en difficulté d'écriture -4 \
dont Frédéric - deux fois une demi-heure 4 0 R
Par semaine. Nous reprenons tout le tra- T Ay
vail de la classe sur un cahier que gar- _ | . AW
de la maitresse et sur lequel elle peut N P il
constater les efforts des enfants. Pro- f"
jet sur deux mois puis rediscussion: la
glace est alors brisée car précédemment,

nous avions parlé sur le pas de porte...

de sa classe. Elle est assez étonnée gue
malgré tout, il suive en lecture.Un soir b 418 vt
Dar semaine, nous avions fait de la réé- G1ag: | L e
ducation perceptive & travers des exer- Al '?j =
cices spécifiques (cela avait également el ' :
permis d'empécher la mére de faire tra- _ ) . A’
vailler Frédéric pendant deux heures sur — -
les dictées).

L'enseignante est trés inquiéte ... { TV F ey
pour 1l'écriture et les dictées; je lui i
montre gque les deux sont lids et propose de donner confiance a Frédéric 'en lecture et
de préter & la mére des lettres en plastigque permettant la préparation des dictées ...
sans difficultés motrices. Le deuxiéme projet de deux mois porte exclusivement sur la
lecture: Frédéric viendra seul pour ce travail et nous utiliserons %27 phrases pour
apprendre a lire" de Inizan. Rien de tres joyeux, mais des boites de jeux & partir de
textes simples & déchiffrer pour lfenfant. Le but n'est pas de lui apprendre & lire
mais de lui donner confiance en lui, de lui montrer gqu'il est capable de maltriser un
texte. Dés le mois de wmai, les séances n’ont plus lieu qufune fois par semaine; nous
travaillons sur des contes en images qu'il commence et que je finis puis nous mimons
l'histoire...

A la fin de l'année scolaire 83/84, nous avons provogqué une réunions GAPP + éco-

le + SSESD afin de bien préciser notre place: Frédéric devait tenter de faire son

chemin seul; son handicap n'était plus le probléme majeur. Les difficultés qu'il

pourrait rencontrer seraient de l'ordre relationnel ou comportemental et le GAP voi-
re le CMPP seraient des structures mieux adaptées.

Cette année, Frédéric est au CEl; il attend qgue l'institutrice ait le dos tourné
orur "Ffaire le. zouave': mals. a nart cela et les cahiesr mal écrits, 1l suit...! Qui
n'a pas fait cela étant petit ?

Si le SSESD nfétait pas intervenu, Frédéric n'aurait pas appris & lire cette an-
née avec l'impact que cela aurait eu sur lui, sur sa famille, quant & ses possibili-
tés et son avenir. Le SSESD par l'entremise de "Spécialistes" a apporté sa connais-
sance du handicap 2t le regard de différents intervenantcs du service qui se sont oc—
cupés de Frédéric. Un soutien du m2me type aurait pu &tre apporté par le GAPP, si...
1'école et ce groupe n'avaient pas été en conflits..”

Ce dernier exemple nous permet de constater ce qu'un spécialiste peut apporterx
pour une réintégration; & ce stade nous pouvons d'ailleurs nous pencher sur le rdle
@'un spécialiste dans le cadre de l'Education Nationale ?

On-n'est pas spécialiste en sortant de la formation CAEI; on est dans la méme
position qufun buvard vierge. Suresnes; Beaumcnt transforment des instituteurs ordi-
naires qui se posent beaucoup de questions en buvards assoifés d'expériences nouvel-
les.

€'est en se frottant a tous ces enfants différents qu’on devient sensibilisés a
l'action particuliére, cu'on apprend & observer sous un angle différent, plus global,
gu'on se mét & réfléchir d'une maniére plus analytique et gu'on en vient & créer ou
recréer des moyens d‘apprentissages adaptés aux enfants qui nous préoccupent.
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Notre passé d'enseignants en milieu ordinaire est indispensable, mais tout aussi
indispensables les années passées auprés d'enfants différents. "Spécialistes", non
de la pédagogie, tout instituteur sait ce qu'il convient de faire (méme s'il ne le
fait pas passer dans sa pratique), mais la maniére de voir l'enfant handicapé, pour
décrire les symptdmes gue ne comprend pas l'enseignant (et non apporter un diagnostic
qui reléve du secret médical) et enfin apporter nos expériences, nos réactions, en un
mot notre compétence.

Le SSESD peut jouer ce rdle, ainsi gue le GAPP; ils se devraient d'@tre les mo-
teurs d‘intégrations, puisqu'institutionnalisés ils pourraient apporter le suivi et
jouer le rdle de passerelle indispensable entre l'enseignement banal et l'enseigne-
ment spécial; ce regard et ces actions sont indispensables & la prévention des diffi-
cultés scolaires et aux tentatives de résolution de problémes particuliers dans le
cadre de l'enseignement banal sans avoir recours & l'exclusion.

Le dernier point gue nous tenons a souligner concerne le choix de la pédagogie.
Il est a priori possible de réintégrer des enfants dans n'importe quelle classe; bien
stir il importe que cette réintédgration soit préparée avec l'enseignant de la classe
d'accueil afin de faciliter la téche. HNéanmoins l'expérience montre qu'une pédagogie
de type coopératif facilite l'intégration, comue le montre le cas de Stéphanie, dans
la mesure ou 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 méme titre que l'incapacité momentanée d tracer un trait droit, la difficulté de
déchiffrement ou l'impossibilité d'atteindre une cible mouvante avec une balle.

3.1.5. Les difficultés rencontrées : Nous aurions pu présenter une multitude

. . d'exenples tous aussi explicites les uns
que les autres; l'apport se serait révélé minime dans la mesure oU dans chacun des
cas que nous avons analysés, vécus, d&écrits, nous nous sommes retrouvés confrontés &
certains types de difficultés récurrentes.

Chacune de ces difficultés a été mise & jour dans les cas décrits; elles sont le
révélateurd'une condition fondamentale des réintégrations et plus encore de 1l'intégra
tion: 1l'approche systémigue.

En effet, actuellement,
dans le cadre de l1l°'Education
Nationale, les recherches et la
praxis se situent dans le chanp
de l'ontologie, & la recherche
d'éventuel handicap individuel.
En ce qgui concerne la réinté-
gration, nous nous trouvons dorc
confrontés & des conditions 1li-
mitativesgui en déroulent:

INTEGRE - 70/ ./

* Le cloisonnement des niveaux:
banal/spécial. L'ignorance est
réciproque: a-
lors que l'on rencontre parfois
des enfants de niveau scolaire
voisin dans les afix secturs, il
est quasiment impossible de pas-
ser de 1'un & 1'autre.

* L'absence de passerelles :

Elle a la méme origine (cloi-
sonnement + approche ontologi-
que) et le méme effet: 1l'impos-
sibilité de préparer, d'organi-
ser, de construire une réinté-
gration cohérente.
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* Le suivi : Il est indispensable de savoir qui réintégre, qui va aider l'enfant, qui
va jouer le r8le du lien entre les différentes structures; notre systée-
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'étre assisté,
de ne pas prendre le risque de sortir d'un univers connu nous irterpelle 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 ou la vie col-
lective et l'expression jouent un rdle prépondérant, facilitent les réintégrations.
Il n'est pas guestion de vanter les réussites d'une certaine pédagogie, mais, lors-
gue nous envisageons une réintégration, une question gue nous ne pouvons ni ne vou-
lons éluder revient d'une maniére rémanente: pour offrir a l'enfant les chances op-
timum de succés, vaut-il mieux une classe spéciale a pedagqgle cooperatlve ou une
classe banale a pedagogleulrreflechle 222 1 e

32- Expériences d'intégrations:

3.2.1 : L'intégration au ras des piquerettes : Il faut-bien commencer
par” quélque chose.. Quand

aucune volonté globale n'anime une équipe, quand aucun projet, commun n'est encove
p0551ble, faut-il se replier frileusement dans. sa classe..Peut=on.s' ouvrir aux autres’
Ce n'est certes pas toujours poss;ble et bien des situations sont purement confllc-
tuelles. ' ; ‘ ®

bt

Monigue Méric, enseignante en SES se pose pourtant la guestion :

ET...SI C'ETAIT TOUT SIMPLE ? e
“Integratlon, intégration" on en parle, on contlnue d'en parler;

‘cette année, dans notre collége, les structures n'ont pas changé, LeS«éersonnes

dont. il est question sont les mémes; et pourtant, pour ma classe de 6éme-il y a du
nouveau. 5t

L'an dernier, déja, je travaillais alors avec les S5éme, un collégue, professeur
de francais avait provoqué dans son local une rencontre avec ma classe, pour échanger
au sujet de notre journal qu'elle avait fait connaitre a ses éléve%ht qui les...avait’
étonnés. Cela se passait en mai. En juin, les mémes sixiémes nous avaient invités aux
saynétes de Moliére gu'ils avaient préparées, et, le dernier aprés-midi de juin, une
bonne moitié d'entre eux, qui n‘avaient pas cours, sont venus fétesr dans notre classe
1’année terminée, sans leur prof, occupée avec d'autres éléves.

Cette année la méme collégue (gui n'est pas du tout ICEM-Freinet) m'a proposé,
trés tét, au début de l'année, que nous fassions quelque chose ensemble, sans tarder .
Pourquoi pas une sortie ? Une sortie au chédteau de la Bréde (Montesquieu) avec voyage
en autobus et pique-nique. Elle a pris en charge tous les détails matériels, car j'é-
tais occupée par la préparation de notre stage vendanges.

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

A la suite de cette journée, nous les adupltes, nous avons décidé de poursuivre
l'échange. Les enfants se rencontrent de temps en temps pour se présenter des travaux
réalisés, et, si possible, prévoir ensemble un autre projet pour la fin de 1'année,
celui-la 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 sixidme 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
musigue, Mme B., alors gqu’'il n'y avait vraiment aucune volonté préalable de ma part
et encore moins de la sienne. Elle a simplement senti en moi le désir de faire naitre
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 connaitre et les intéresser
4 ce club que, aprés plusieurs autres idées échangées, est venue la proposition de
nous prendre en cours de chant, réguliérement avec une autre sixiéme...Mme B. fait

chanter 43 gamins au lieu de 27, moi je l'aide pour des tidches matérielles et la dis-
cipline. Mes éléves qui ont pris le train en marche sont intercalés parmi les autres
et c'est drdlement sympa.

Voild...ce sont deux faits de vie tout simples, qui ne vont pas trés loin sans
doute et on peut parvenir & une intégration bien plus importante...

Et si c'était tout simple 2...S'il suffisait qu'il y ait en chacun le désir et
entre deux la confiance ? S'il suffisait de faire quelgques pas vers l'autre pour gque
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 ou, comr
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me il est coutumier, 1'é-=
quipe dfenseignants n'est
qu'une juxtaposition d'im
dividus non unis par un
projet et des pratiques
communes, ou tout au
moins non divergentes, il
n'est pas évident de fai-
re ce pas, de faire nai-
tre ce désir qui remet en
cause. '

Ainsi le projet est sou-
vent au départ le projet
d'un seul, gqui va.servir
de détonateur (ce gqui
n'est pas sans risque par
fois). André Briand, gqui
nous livre l'exemple suil-
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vant veulessayer de faire

un peu bouger les choses.
Il exerce dans une classe de perfectionnement au milieu d°une "égquipe" dont les mem—
bres exercent dans une pédagogie. disons traditionnelle, bien gqu'il y aurait a dire
sur ce terme. :

André Briand, jeune instituteur de 31 ans, est nommé sur une classe de perfec-
tionnement qui jusgu'ici n'avait pas eu de titulaire stable. Cette classe véhicule
1'idée qu'elle est tolérée uniguement parce gu'elle permet de se débarrasser des cas
difficiles (travail, discipline...) Directeur et collégues ne sont ni & priori reje-
tants, ni & priori favorables a une tentative innovante: le train-train guotidien qui
est le lot des lieux scolaires.

! 4 . -
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 classe comme les autres” (sans toutefois copier les aspects néga-
tifs des classes banales), que l'on peut cdtoyer sans difficultés et qui peut appor-
ter quelgque chose aux autres.

Parallélement on ‘@ssayera de démarquer cette classe des autres par différentes
réalisations et activités afin de faire naitre le débat: coopération, sorties, tra-
vail manuel, classe de découverte, etc...Le but est de faire prendre conscience gqu'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 physigue avec un CE, une sortie 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 aprés-midi par semaine, avec possibilité de prendre alors des éldves en soutien,
avec en vue le glissement verghne classe d'adaptation intégrée qui aurait une struc-
ture plus souple (pas de passage en CCPE)’.

} L'intégration, cela est certes exaltant, philosophiguement. 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
| 2

SES. du Collége Edouard Vaillant & St Martin d'Héres, dans l'Isére s'interroge
sur les nécessités de l'intégration dans son établissement.

| Cette enseignante, Nanou Grangé, nous précise en préambule que la populalion de
| sa SES est une population difficile, dont une partie provient d'un quartier de
l "haute délinquance et de misére".

"Notre SES se situe dans l'enceinte des locaux du collége, mais bien a part géographicuement, dans
we aile du bdtiment. Les éléves de SES n'ont jamais l'occasion "maturelle" de s'aventurer dans les bati-
ments de cours des "nommanx" (camme ils disent...) et vice versa. Les profs de la SES ne mettent jemais
les pieds dans 1a salle des profs, ils restent dans le bureau du directeur de la SES

Je suis la seule & frégquenter les profs "normaux" (cela c’est mon extrapolation).

Donc notre aile de ba3timent est vraiment notre domaine, ol se déroulent toutes
les activités; personne d'extérieur au fonctionnement de la SES n'y vient. Les éléves
de la SES s'y sentent treés bien, c'est leur "chez eux", peut-&tre le seul qu'ils pos-
sédent . On est bien entre nous, profs et éléves, on a notre vie, nos habitudes. ..Il
s'est installé entre les éléves et nous un climat fait de complicité et d'exigences.

C'est vrai que cet aspect cocon peut m'apparaitre, & moi, négatif, mais cette
sérurisation cue les éléves ressentent trés fort est peut-@tre la cause principale de
nos réussites, & savoir G

- une fréquentation assidue de l'ensemble des éléves alors qu'on constate ...un
absentéisme flagrant pour les autres SES du voisinage.

- upe_trés bonne réadaptation & la vie scolaire et, pour la majorité, une bonne
remise & niveau et surtout une reprise de confiance en eux: ils ressortent de
la SES en ayant perdu leur sentiment d'8tre des bons & rien et des laissés

pour compte.

- une bonne insertion sociale et professionnelle, d'abord a l'intérieur de la SES
ils se confrontent a no#&égles sociales et ensuite, par une pratique assidue

- et intelligente des placements en stage, 10% des éléves seulement quittent la
SES en se retrouvant dans la nature, les 90% restants étant "casés", soit em-
bauchés définitivement, soit avec un contrat d'apprentissage, soit avec un

contrat a durée déterminée.

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

Il y a un refus de l'ensemble des profs de la SES de se méler a la vie du collé-
ge...Je trouve cela trés dommage, mais pour l'instant l'ouverture se limite a2 ma
classe. Les collégues de la SES sont comme ils sont, & l'intérieur de ce cocon, ils
font un travail remarquable.™

On peut s'interroger bien slir avec les enseignants de cette SES, dans cette
| situation, sur l'intérét qu'aurait l'intégration. ¥ a-t-il actuellement beau-
; coup de colléges ol l'intégration est possible...et souhaitable ? En tout cas
| cela montre aussi que l'enseignement spécialisé a lui méme a faire du chemin
| pour vouloir l1l'intégration. Sa situation de "spécialiste" et les possibilités
| de travailler différemment qui existent dans 1°'AIS plus gqu'ailleurs n'entrai-
| hent pas obligatoirement 2 remettre en cause sa situation.

l
i

C'est ce que nous expligue Francoise Grduzack, enseignante dans une classe de
perfectionnement de la région Lilloise :

"J'ai toujours l'étiquette "institutrice spicialisée". J'ai moi-méme un effort
a faire pour "penser" non-spécialiste”. Il faut vculoir aussi son intégration.
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- Intégration- veut d'abord dire pour moi intégration "sociale™. Mon premiex_cbjec—
tif est donc de faire vivre ensemble les enfants et les maitres de l'école.

- Par un partage des récréations, jusque la non communes, entre les éleves de ma
perf. petits et les enfants des autres classes...bien slir au début quelques
problémes: bétises ou bagarres ! Les pef...évidenment ce ne sont pas des pe-
tits anges non plus. Avec le temps, g¢a s'est arrangé.

“= Travail en ateliers TM, Musique, EPS, le lundi aprés-midi, aprés la récréation
Trois points importants malgré la modestie de ce début: les enfants de perf.
sont en réussite comme les autres; cela nécessite moins de remise en cause de
la démarche pédagogique des collégues, et nécessite une concertation pour 1'or-
ganisation des .ateliers, en méme temps qu'une prise ?e contact entre. enfants
dans le cadre classe.

- Quverture de la classe de perf. pour des activités de soutien en lecture, pour
briser l'image de la classe de perf. réservée aux "débiles".

- Préparation de la féte de l'école (4 ateliers danse, avec mélange des effec-
t1ifs). ]

-~ Préparation -d'un journal d'école trimestriel, dans un projet commun, pour un
.organe de liaison avec les .parents.

- Participation de guelques éléves aux séances d'EPS assurées par un moniteur

'~ municipal, pour les CE2 de l'école.

‘- Décloisonnement lecture CP-Perf., au troisiéme trimestre, suite au constat de
difficultés d'apprentissage de la lecture rencontrées par de nombreux enfants
de CP, & la concertation pédagogique dans l‘'école.

Tout n'est gas facile...

Certains maitres ont refusé de participer aux activités et travaux de réflexion
les jugeant inutiles, mais la bonne volonté d'autres a permis de poursuivre.

La remise en-cause pédagogique ne se fait pas du jour au lendemain !

...et il me reste le statut 4'"institutrice spécialisée"...

La ol il n'y avait aucun travail d'équipe, se met en place, méme partiellement
.une action commune. "Nous avons commencé a vivre ensemble dans 1l'école..."

ooo0ooo

Premiers pas, tdtonnement, ouverture & l'autre; ces quelques pas qui font avan-
‘cer les choses, peuvent étonner le lecteur critigue par leur modestie. Pour-
tant ce qui devrait étonner ce n'est pas cette prudence, de mise quand on tra-
‘vaille ‘avec - des enfants, c'‘est bien plutdt par exemple gqu'en 1985, sans la
volonté d'une enseignante motivée, une "équipe" ne se posait méme pas le pro-
bleme, par exemple des récréations séparées. Un premier théoréme peut sans dou
te ici étre avancé:
.l'intégration des enfants d'une classe spéciale est d'abord celle vou
lue et possible de l'enseignant de cette classe. Pour 1'éducateur com
me pour l'enfant, l'intégration est active: il ne faut pas attendre
que "magiguement" l'on soit intégré (par décret par exemple) mais il
convient d'abord de s'intéggrer.
Autre théoréme :
.cette intégration débutante est possible car il Yy a un retour, la clas-

se de perf., l'enseignant de la SES, les éléves, qui produisent un
journal peuvent "servir” 3 l'autre.

Nous allons maintenant décrire d'autres expérie nces, qui poussent cette logi-
que plus. avant, non qu'il s'agisse de hiérarchiser ces expériences, mais pour permet-

tre de discerner les évolutions possibles, en fonction de contextes toujours diffé-
rents.

P e Y I.'intégration_?ar le décloisonnement : Une des stratégies les plus

] o utilisées pour  entamer la
structure fermee de la classe spéciale est le décloisonnement. A certains moments les
enfants de la classe spéciale se rendent dans d'autres classes, pour certaines acti-

v%tes; le ma-itre de la classe spéciale est lui-ni“me utilisé pour certaines activi-
tés, en particulier de soutien.
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Ce décloisonnement peut occuper un volume horaire plus ou moins important, de

quelgues heures, comme on l'a wvu dans l'expérience précédente, 3 prés de la moitié de
l'empla du temps.

A: EXPERIENCE DE DECLOISONNEMENT-SOUTIEN -

Bans le cadre de notre description d'expériences de ce type, nous avons choisi
de relater des innovations trés diverses par leur lieu, leur histoire, leurs diffi-
cultés. L'une a cours, & partir d'une impulsion de l'administration, dans une cir-
conscription semi-rurale de 1'Est, l'autre est le fait d'un individu qui impulse un
dynamisme dans une CLIN du lééme arrondissement de Paris.

1/ Une classe de perfectionnement décloisonnée : Suite au dépeuplement constaté des

classes de perfectionnement de sa
circonscription, en 1982, 1'IDEN ZIInspecteur Départemental de 1°'Education Nationale)
a une idée pour maintenir ces classes, méme avec un effectif trés réduit: en faire

des structures trés ouvertes de soutien et d‘adaptation tout en leur maintenant 1‘ap-
pellation perfectionnement.

Actuellement, trés peu de classes poursuivent l'expérience, au delda de guelques
actions ponctuelles de désenclavement du perf. (EPS st TM avec les autres classes),
ceci pour des raisons multiples :

* mobilité des personnels,
effectif trop important pour envisager un éclatement,
fermeture d'une classe avec trés peu dféléves (malgré les promesses...)
difficultés inhérentes & lexpérience,
blocages au niveau de l‘école (refus d'un directeur par exemple).

£
*
%
w

Frangois VETTER, qul poursuit cette expérience avec sa classe la relate en ces

termes:

Ma classe : " : B i 5 2 N . .

e Trols anciens eleves a la rentrée: Olivier, Vincent et Patrick... Deux
jours aprés je regois un quatriémeéléve 2 mi-temps, c'est-a-dire uniquement pour les
disciplines instrumentales... début octobre arrive un 5éme éléve, Hervé. Fait nouveau

et intéressant, Hervé n'est pas un éléve ‘pour le perfectionnement" & 1l'instar des
guatre autres; ni étiqueté, ni méme encore testé, mais un enfant "normal® comme on
dit ... .mais qui ne suivait plus au CMl & cause de lacunes trop importantes en lec-
ture, du fait de son impossibilité & suivre : et de problémes affectifs, il se mon-
trait trés 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'administration et surtout les cdlé-
gues dans notre expérience c'est évidemment bien plus l'aspect soutien que 1l'aspect
intégration. En effet, bien gue par délicatesse ils ne le disent pas, les ccllégues
n'ont que faire de recevoir un ou deux éléves & problémes qui d°une maniére ou d’une
autre vont déstabiliser leur classe. Aprés tout, s'il y a une classe spéciale c'est
bien pour qu'on les débarrasse des plus génants, non ?

Par contre, s’'il existe une contrepartie, ils sont bien plus disposés & faire un
o s yEEEBEL ..

L'intégration : Bien entendu il importe gque la classe "d'accueil" soit en rapport

avec l'dge mental de l'enfant qui s'y rend, pour gue celui-ci puis-
se se sentir & l'aise et s'y intégrer, et, comme cet Zge mental correspond rarement
a 1'2ge scolaire cela ne va pas sans poser de problémes.

Nous avens donc convenu gque les enfants n'iraient en classe d'accu:eil que pour
les activités d'éweil, A'EPS, et plastigues, bref, le tiers temps. Les collégues se
sont engagés & démarrer ces activités pour 14 heures (la classe reprend & 13 h 30),
mais il est toujours arrivé que pour une raison ou une autre cela commence eu plus tdt
ou plus tard (pour £finir un exercice par ex.). Voici pourquoi, a l'issue de deux an-
nées de tdtonnement nous avons convenu une régle de souplesse: le maltre d'accueil
fait appeler l'enfant au moment ou commence l'activité de tiers-temps, gue ce soit a
14 h ou 15 h. Cette souplesse est indispensable.



fioci est valable pour le lundi, le mardi et le jeudi. Le vendredi appartient 3
la classe, une fois sur deux, et décision est prise en conseil de ce gqu'‘on fera au
courant de l'aprés-midi. L'autre vendredi aprés-midi est consacré 3 des ateliers de TN
avec les classes de Cii. Ces ateliers sont un gros brassage, trés animé, fécond (par-
fois bruyant) ou les perf. ont lfoccasion de montrer qu'ils ne sont pas les derxniers
des cloches...

Le soutien : y . 5 ‘ .
—————— " Tout d'abord voici les deux regles gue nous avons retenues an conseil

des maitres:

La rigueur : rigueur au niveau de la grille horaire mise en place, au niveau du

duivi, par le collégue responsable du soutien de ses éléves.

la souplesse : bien gu'apparemmentc en centradiction avec la régle de rigueur,

) celle de souplesse la compléte: dans les cases horazires auxguelles
en principe on ne touche plus avant le prochain "“remaniement officiel” (1 par trimes-
tre) on peut placer ce qu'on veut: soutien individuel, collectif, travail a deux...
dans le domaine proposé par le collégue ou moi, soutien assuré par le collégue ou moi
...pourvu qu'a toul moment une attention particuliZre soit portée aux gamins en dif-
ficults.

Les 9 classes de l'école sont susceptibles cde demander une intervention pour au
maximum 6 heures dispenibles. Ces créneaux horaires sont occupés par exemple par 1 h
de travail en orthographe au ClM2, un atelier de cuisine et informatique au CE2, etc.
En outre 2 éléves de CL2 viennent une heure le lundi matin pour un travail individuel
d'entralnement aux formes verbales pendant ma période de travail individualisé. Deux
éléves de CE2 viennent également tous les jours en fin de matinée s'entrainer aux ta-
bles sur l‘'ordinateur.

D'une maniére générale, j'ai proposé aux coldgues dfaccepter & certains moments
précis au cours de la matinée des éléves pour du travail systématigue individualisé.
Situations trés diverses donc, essentiellement mouvantes.

Et le reste - 2 ; : i3 e ] :
= Le tour d’horizon ne serait pas complet si Jj'omettais de dire que la

perf. est souvent considérée comme une classe-ressource: faut-il imprimer guelgue
- chose (journal dféccle, enveloppes pour les é&lections au comité des parents...) c'es:t
au perf. gue l'on s'adresse. de méme il est associé & un Cli2 pour le ramassage de pa-
pier, et on s'adresse & lui pour une petite réparation, un aménagement, un grenier &
ranger. Classe-ressource ou classe-larbi.. ? Si par le passé la question pouvaiit se
poser, les gamins ne se la sont jamais posée : ils sont contents d'avoir une respon-
sabilité au niveau de l'école...et ils sont enviés. N'empéche qu'il vy a un raisonne-
ment pervers qui me géne: "nous on a pas le temps...on est tenu par les programmes.."
sous entendu "pour wvous c’est pas grave si un matin vous ne bossez pas..;”

Résultats =

A mon niveau : J'ai parfois 1'impression &'8tre un maitrs courant dfair, et certains

jours j*ai du mal & ne pas m'envoler: m‘occuper de ma classe, accueil-
lir d'autres gamins, superviser les travaux commandités, le soutien, les ateliers,...
les classes a prendre en cas de maladie...Autant de choses qui parfois se bousculent,
mais dont, a la £in, je finis assez bien par m'accomoder.

Au niveau des éléves de la classe : !la classe courant d’air a au moins l'avantage de
ne pas sentir le moisi. De plus comme tous les

éléves de l'écele v ont au moins une fois mis les pieds, ils savent ce qui s'y passe,
et envient un peu mes éléves, ce qui les regonfle. Comme l7intégration partielle se
passe bien, que la réintégration avec suivi ultérieur d‘'Hervé est envisageable, je
pense que l'expérience est largement profitable pour eux.

Au titre de la prévention : I1 ne fait pas de doute gue le soutien s’avére profita-

ble pour ceux qui en bénéficient. Voici quelques chiffres
autour de 180 élaves répartis en 9 classes (soit environ 20 éléves par classe) le re-
crutement du perfectionnemen:t interne & l’école (sans compter les enfants des villa-
ges voisins donc) est de 2 éléves sur 3 ans, l'un de ceux—-ci sera vraisemblablement
réorienté dans le cycle classigue au bout dfune année en perf.

o
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Je ne dis pas gque le soutien est le seul responsable de cet état de fait. L'at-
tention portée par les collégues aux enfants en difficulté y est pour beaucoup.

Commeptaires :
Réussite ?...Du moins en regard des canons de la machine scolaire...
n'empéche que pour certains enfants, je me demande... s'il n'aurait
pas mieux valu qu'ils sortent de leur classe d'origine pour se reconstruire dans un
climat différent, coopératif-freinétirue et institutionnel, plutdt que de se faire
tralner & grand renfort de soutien et de bienveillance gentille & travers une scola-
rité plutdt livresque et aseptisée...S'ils ont juste bescin de reprendre confiance
en eux, le soutien peut &tre suffisant pour - comme on dit - les remettre sur les
rails, mais...s'ils en crévent de ces rails ? S'ils ont besoin de faire l'école buis-
sonniére 2?...le soutien ne réglera rien.
De grdce, ne crevons pas le ballon d'oxygéne du perf., tant que le cyqlie dit
"normal™ ne proposera pas un autre climat.

Et c'est 132 ce gui m'ingquiéte...

je travaille & ma disparition, ncon que je m'inquiéte frileusement pour mon petit pos-
te mais...si le soutien reste efficace, et gu'il ne m‘arrive massivement des recrues
de l'extérieur, il ne me restera plus dans deux ans que O & 3 éleéves...la structure
risque alors d'8tre supprimée. Qui récupérera ceux gqui vont & nouveau décrocher ? Si
la classe était maintenue 4 1, 2 ou 3 enfants qu’en sera-t-il d'un ballon -d'oxygéne
dans cette espéce de cellule familiale sans institutions coopératives possibles 2

2lors la solution ? La solution ? Connais pas ..

Le perf. ouvert avec intégration et soutien est sans doute une amélioration sensible

de l'ancienne structure fermée. Je dirai méme 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...”

»

Valerie

2/ Une Clin semi-ouverte -

Adrien PITTION-ROSSILLON travaille en CLIN (CLasse d'Initiation au frangais pour
enfants de migrants Non-francophohes (1) depuis 1982-83, d'abord en classe "fermée",
ensuite en classe “semi-ouverte". Son objectif est d'arriver & travailler en CLIN
ouverte & l'année, c'est-a-dire un systéme psychoprophylactique d'absorption progres-

(1): Pour en savoir plus sur la CLIN, ¢f. A. Pittion-Rossillon, in CHANTIERS, octobre 1582.



- La classe fermée devient trés vite une classelghettoc. Les enfants ne bénéficient
pas &'un bain de langage suffisant, ils n'ont pas de camarades dans l'école.

- La classes semi-ouverte (les enfants vont suivre certaines matiéres dans les clas-
ses frangaises) paralt plus satisfaisante: bain de langage, classe-référence avec
des camarades frangais. mais difficultés d'organisation, risque d'éparpillement, et
surtout pas de projet commun & l'école.

- La classe ouverte est la plus intéressante, mais...elle demande plus ds travail aux
instits, et c'est ce qui accroche...

* Avantages :

- enfants en CLIN le matin, mais leur classe est la classe frangais ol ils se rendent
l'aprés-midi, en supposant qu'elle le deviendra & plein temps.
(N.D.L.R.: le seuil de l'intégration fixé par les américains dans ce qu'ils nomment le "mainstreaming”
est de 50% de la totalité des heures de présence a l'école).

- Bain de langage 1'aprés-midi, avec plus de camarades

- possibilité 1l'aprés-midi d'organiser un soutien aux éléves encore mal francophoni-
sés (anciens CLIN des années précédentes, nouveaux arrivants sans maitrise parfai-
te du frangais, etc...) _

- Mise en place de cette structure sur toute 1l'école, donc obligation de réflexion,de
projet commun, ce qui permet de ré&fléchir aux carences des pédagogies irréfléchies

* Les données locales :

- Locaux: ancien CES avec salle spacieuse, 12 classes, 3 étages, cour de récréation
minuscule.

- Les collégues : Une directrice aigrie, dont c'est la derniére année dfexercice;
Des collégues fonctionnaires sans passion, sans envie, sans joie, sans réflexion,
tréss 16° prout-ma-chére avec une tendance certaine & considérer comme a-normal
tout ce gui niest pas blanc de peau...
Une copine cgopérative (on se relaie pour les affrontements).

- L'I.D.E.N. : derniére année avant la retraite. Présence inexistante. Aprés avoir lu
mon projet d'ouverture de la classe, il a répondu par courrier :
"L'intérét de ces documents est incontestable. Je vous souhaite bonne chance.”

Depuié 3 ans, il y a eu des avancées :.Conseil des maltres avec ordre du jour et
secrétariat;

.Dissolution <de 1l'ancienne copé-d‘école
caisse a sous;

.Création d'une vraie coopérative pour 2
. classes, affiliée a 1'OCCE;

82-83: CLIN. fermée .Respect des enfants de CLIN et début d'in-
20 éléves de 13 pays., de 7 & 13 ans. tégration. '
(Classe-ghetto.) '

2 éléves vont chez deux instits coop 2 jours par semaine, 2 partir de Paques.

83-84; Ibid, 20 éléves de 10 pays.

Je harcele les autres instits pour obtenir un conseil des maitres au cours duquel je
compte les sensibiliser au probléme. J'en obtiens un en avril. J'écris alors un dos-—
siex faisant le bilan de 2 années et proposant une autre manidre de travailler. La

proposition de CLIN ouverte est acceptée. En juin 2éme conseil, avec le soutien de |,
conseillére pédagogique.

Historique du projet :

84-85: 13 éldves de 10 pays, de 7,5 & 13,5 ans.

* Du 6 au 17 septembre, je garde tous les enfants que j‘évalue peu a peu afin de
Placer dans une’ classe francaise.

*

matin. L'aprés-midi, ils vont dans leur classe d'accueil pour y “"écouter du franm
gais" (1 en CP, 3 en CEl, 4 en CE2, 1 en CMl, 2 en CM2). Viennent alors dans ma
classe 5 enfants de 4 classes pour un soutien francgais.

Octobre: une a une les instits viennent me voir en me disant qu'elles ne savent
pas comment occuper les enfants, sauf 2 qui s'en occupent bien et chez lesquel-
les les enfants travaillent déja.
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Retouf“denmag}velle# donc: je reprends topus les éldves en semi-ouverte (ils vont
l'aprés-midi dans leur classe pour musique, dessin ou EPS)), ce qui m'empé&che de

poursuivre le soutien-.Certains instits sont satisfaits, d'autres non. Ca bouge,

donc ga évolue, il y a de guoi espérer.

* Fin novembre: arrét de l'expérience. Plus d'’espoir pour cette année.
.Les enfants ne voulaient plus aller en gym., dessin, musique dans les autres
classes avec les professeurs spécialisés.
.Ce n'était méme pas les instits qui faisaient l'effor d'accueil. Je ne pouvais
donc w@me plus parler des enfants avec eux. J'ai donc décidé l'arrét des envois
dans les classes.
* Pour autant, les occasions de travailler avec dfautres classes ne sont pas aban-
données :
-Spectacle de No&l: réalisé entiérement avec des enfants de 5 classes.
-Carnaval: sortie dans le guartier de 4 classes déguisées; golter commun.
-Coopérative: conseils comauns avec un CM2. Le président élu est un éléve de CLIN.
-Correspondance: individuelle et collective avec une CliM du 11° Arrondissement
et avec les classes qui partent en classe-découverte.
.Journal scolaire: "CLIN HISTOIRES". Le 3° numéro sort en mars. Il est vendu...
dans et hors l'école pour financer uné sortie de fin d'année.
Résultats =
En positif : .Tous les instits ont accepté de prendre des étrangers dans leur classe

(méme si cela n‘a duré qu'un temos) .
.Tous les étrangers ont été accueillis dans les classes et ont eu des ca-
marades francais. La classe-ghetto a pu étre dissoute un temps.
.Dans la période de soutien gui a eu lieu, il y a eu élaboration d'une
fiche de travail commune au sujet de l'enfant soutenu.
.Un enfant est parti en classe de mer avec un CMl, un autre avec un CM2.

En négatif: .Je n'ai pas eu les moyens de “contrdler" le travail effectué dans les:

e e e g s

classes. Un docunent comnun dfévaluation aurait pu @tre mis au point.
.Dans les classes, tous les é&trangers n’ont pas &té accueillis de la méme
maniére par les instits (souvent les places du fond...).

.I1 n'y a eu aucune concertation pédagogique, car il est impensable pour
les collégues de parler "enfants” en dehors du temps scolaire !

Questions et commentaires :

Dans les classes coops, ol les instits laissent s'exprimer les enfants, ol régne
l'entraide, mes enfants sont pris en charge, absorbés sans sroblémes.

Le recul gui a eu lieu n'est peut-&tre pas négatif. En effet il 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 probléme.

Il est certain gue l'expérience aurait tenu si 1"IDEN avait soutenu le projet
auprés des instits. En effe: mes collégues ont besoin d'une "autorité” pour tra-
vailler.

Il nfest pas certain par contre (ou en recvanche ?) gue c'aurait €:-é une bonne
affaire, car il me semble que l'intégration “saine” ne peut avoir lieu par con-
trainte, ou soumission & la hiérarchie.

Tenace, je compte donc poursuivre mon essai de changement des mentalités. Pour
cela je cherche une autre approche du probléme. Le départ de la directrice,
llarrivée d'autres instits sensibilisés au probléme, m‘aideront sans nul doute.

B: LE DECLOISONNEMENT COMME STRATEGIE D'INTEGRATION -

L'expérience de 1l'école Blaise Pascal, & Vitry/Seine:

On a vu jusqu'ici des individus, soutenus ou non par lfadministration, tenter de

convaincre une équipe d'enseignants de tenter une intégration d'enfants en difficul-
tés scolaires. L'expérience gue nous allons relater ici est une autre forme de stra-
tégie. 3 classes (1 Clin, 1 perf. et 1 CEl) décloisonnent totalement, & partir d'un
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projet d'égquipe. Nous nous éten-
drons longuement sur cette expérier
cece, qui montre bien combien toute
stratégie d'intégration doit étre
adaptée aux données locales. Nous
laissons pour relater cette expé-
rience, la parole a un des ensei-
gnants de cette éguipe: Michel FEVEE

1° Données, présentation du milieu:

Les stratégies d'intégration si el-
les peuvent s'articuler autour dfolk
jectifs et vers un "modéle” sembla-
bles, ne sont pas uniques. Elles...
naissent dans un mil}eu donnée, se
transforment, s'adaptent, régres-
sent ou progressent. C'est dans cet
esprit que nous avons tenté de fai-
re coincider des objectifs généraux
aves une analyse du milieu, du sys-
téme, ce que nous appelons ici don-
nées. Les outils, structures mises
en place, devaient donc découler
d'une conscience des réalités (prag
matisme) et des désirs d'innovation
On ne tente rien avec certitude mais
on ne saurait fuir pour autant les
réalités du systéme donné.

Données.: Un groupe scolaire de deux
écoles primaires et 1 maternelle, un statut de zone prioritaire. Deux classes de per-
fectionnement, 1 GAPP, 1 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 classique avec toutefois des tentatives (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 féte (No&l,.--
fin d'année...)

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

2° Données historigues et déroulement dans le temps : L'intégration des enfants de

perfectionnement s'est posée
d’une maniére nouvelle en 1982. La structure de décloisonnement choisie entre CEl et
Perf. s'est poursuivie de 82-83 & 84-85 avec élargissement a& une classe de CL & par-
tir de 83-84. Cette stratégie a été choisie en fonction d'analyses du milieu local
(possibilités et contraintes). Il s‘agit donc ici pour nous de présenter une expé-
rience gui ne saurait se généraliser.

* Pourquoi un éclatement de la classe de perfectionnement 2

.En 81/82 la classe de perfectionnement, fermée, était devenue peu & peu un lieu
conflictuel et sans doute régressif pour bon nombre des 13 enfants. Beaucoup
d'entre eux regrettaient le CEl, symbole pour eux de la classe impossible & at-
teindre (2), lieu aussi de leurs copains de l'année précédente...

.De plus un enfant travaillait réguliérement au CEl en maths.

.Le groupe d'enfants est une multiplication par treize des difficultés tant affec-
tives que scolaires, si bien que ce groupe a bien du mal & faire vivre projets
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

priz en charge des guestions qui se posent par un plus grand nombre d'enseignants
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* Recherche des solutions :

dpres avoif envisagé un éclatement de la classe sur plusieurs classes, avec sou-
tien dans les classes accueillantes par l'instit de perf. et prélévement de grou-
pes d'enfants (en difficulté ou non) pour des activités diverses, la solution

s'oriente vers un regroupement total des enfants inscrits en petit perf. avec
les enfants du CEl.

Plusieurs arguments & ce choix :

- La classe de CEl semble &€tre un obstacle & 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 travail-
ler en coopération,

- Les autres classes possibles offraient ou une structure d'dge trop jeune
ou un niveau de travail trop fort & structures homogénes.

Le projet pédagogique a démarré & la rentrée de l'année 82/83. Il associe a la
fois la recherche 3%e pratiques pédagogiques et mise en place de structures d'inté-
gration (l'hypothése est gue nous penscns que les enfsets 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 personnalisés,
l'entraide coopérative,l’évaluation par les enfants et les éducateurs, la pédagogie
du projet...).

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

Donc a la rentrée 83/84 il reste en perf. un enfant. Le maltre de perf. est donc
en situation de presque maltre supplémentaire. Il refuse les propositions de faire du
soutien si un effort ne peut &tre fait au niveau des pratigues et des contenus péda-
gogiques. La collégue du CElL prend en charge un CE1-CE2, et l'enseignant du perf.
prend en charge un CEl créé (d'ou baisse des effectifs) qui comprend beaucoup d'en-
fants en difficultés mais non isolés des autres. L'IDEN couvre en s'appuyant sur le
statut ZP.

Nous continuons le décloisonnement qui s*élargit & une CL.

It s'agit 13 aussi d'une forme &'intégration. Notre conception d'une hétérogénéité de
fait des classes s‘oppose & une forme de travail par niveau sur les CM et aux actions
du GAPP de l'école.

Nous associons perpétuellement ce changement de structures & un travail sur les pra-
tigues et les contenus, sur les démarches d'appesentissage, 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, ce
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 arriére,
puisque cela s‘'était déjad produit en 77 et en 80.

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

3° Sur guels objectifs ? On ne peut dissocier l'cbjectif de déségrégation de celui
' de réduire 1l'échec scolaire. Nous préférons d'ailleurs par-
ler de réussite & l'école, non par querelle de mots, mais pour une stratégie construc-
tive d'actions différentes.
On ne peut préconiser et mettre en place sur le seul terrain des structures; 1l est
indsipensable de mettre en relation les actions sur les structures et celles sur les
contenus et les démarches.
Nous postulons que la classe hétérogéne, c'est-a-dire la classe qui regroupe des en-
fants différents existe de fait et gque la recherche de solutions autour de groupes
"homogénes" est une illusion qui méne & des actions réductrices tant au niveau de la
vie et des projets gque des contenus.

Faire l1l'éloge de l1'hétérogénéité méne & des transformations pédagogigues impor-
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tantes telles que la personnalisation des apprentissages, l'auto-évaluation, 1'éduca-
tion & la différence, la responsabilisation. C'est dans le cadre de cette hypothese
gqu'il convient de replacer 1l'expérience de l‘'année 1982/83.

Le travail en équipe enseignante ne s'improvise pas. Il nécessite une organisa-
tion 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 wpratigues.

L'évaluation :

L'organisation du travail dans une telle structure, avec des enfants différents
ayant des niveaux différents (mais n'est-ce pas le cas dans toute classe ?) exige la
mise en place de réels outils d'évaluation permettant :

- aux enfants de se situer en fonction d'échelles;

- aux adultes de vérifier finement leurs acguisitions.

Cette évaluation concerne aussi bien les apprentissages que les comportements et est
prise en charge & divers niveaux (individuel, groupe-classe, adulte-enfant).

Chagque semaine un temps (ou plusieurs) est imparti a l°évaluation, évaluation gui n'a
évidemment rien & voir avec le systéme docimologique (1) gqui ne peut réellement mesu-
rer les grogrés et acquisitions.

4° L'organisation du décloisonnement et les transformations pédagogiques :

Sur les trois années d'expériences, la structure a pu évoluer autour  d'une base de
départ. Chagque classe a son existence, constitue un groupe de vie avec des possibili-
tés d'autonomie 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 a mesure
des activités. Ainsi des formes variées (travail individuel, de groupes fixes, en
grand groupe, etc...) le décloisonnement qui permet de méler des enfants différents
s'organise sur des contenus trés variés :

- Travail individualisé et apprentissages fondamentaux:

- Ateliers de lecture (expressive, fonctionnelle, bibliotheéeque...);

© = Ateliers de mathématigques;
- Activités artistiques;
- Projets généraux: production et édition d'un livre, de piéce de théitre,
de B.D. sur la sécurité de l'enfant;

- Activités sportives;

- Production d'un journal hebdo;

- Activités chants;

- Fétes et anniversaires;

- Sorties...

‘ g s Ces activités c1tees, qui representent les plua 1mportantes

sur 3 ans n empechent n¥fTement des activites spécifiques & chague qroune de vie :

correspondance pour une classe,

classe nature pour une autre;

sorties pour une autre...

Des outils communs tels :

* les cahiers répertoire de mots,

* des fichiers ou livrets de travail individuel, et

* 1'évaluation personnalisée permettent le lien indispensable.

L'organisation de l'espace sur 3 classes permet de créer des pdles et des coins com-
muns aux 3 groupes (Bibliothéque, journal, imprimerie, peinture, arts plastiques, etc)

Les emplois du temps se font a la semaine, avec parfois une trame préalable.
Les enseignants se concertent régulidrement...et s'organisent en réseau d'entraides
pour faire avancer sur les pratigues fondamentales. Chague compétence, connaissance
des uns, peut apporter aux autres, et & trois, cela commence & compter.
Toutefois ce travail limité a trois classes a du mal 3 s 'élargir au reste
d'une équipe qui se construit difficilement. Est-ce un handicap ?

Est-ce satisfaisant ?
En matiére de pédagogie et d'intégration il faut 8tre prudent. ..

—

1. Pour une n?uve}le pratique de 1'évaluation, cf. le dossier EVALUATION de notre Commission. Commandes
chez le trésorier J. Néric, 10, rue de Lyon 33700 MERIGNAC
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5¢ BILAN -
Pour tous les enfants c'est déja une réinsertion socio—affective. Confron-
tés & tous les >blémes de la vie en grand groupe ils ont vécu des con
flits, comme les autres; ils ont su les dominer, les exprimer, les accepter et accep-
ter les reégles du grand groupe. ;

LES PROBLEMES DE COMPORTEMENT gui étzient en partie & l'origine de lfexpérience
se sont nettement atténués, comme l'étiquette enfant de perf. = bétises. 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 gue l'on a plus de mal & répondre & la gquestion suivante: "Les enfants

ont-ils tiré plus de profit d'une structure dite "d'intégration” que d'une structure
plus réduite et plus fermée socialement 2" En effet les hypothéses ne sont pas les
némes dans les 2 cas et il est difficile de mettre au net des éléments comparatifs a
PEAOEL. - «
Toutefols il est intéressant de comparer les comportements et les progrés des enfants
dans la structure de décloisonnement et celle de l'année précédente. De cette compa-
raison, menée a partir diobservations qui n'ont pas de caractére scientifique (puis-
gue pas assez réguliéres) on peut tirer les conclusions non fermées suivantes :

a/ Les relations des enfants du perfectionnement, leur comportement, se fait 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 & beaucoup d'enfants de mieux vivre, résoudre certains
conflits, gue dans la structure classe de l'année précédente, qui sans doute...
augmentait les conflits entre enfants en difficultés qui se voyaient plus comme
des miroirs que comme des différences enrichissantes.

b/ Et si 1l'on vit mieux dans une structure communautaire diversifiée la relation aux
apprentissages et donc a l'école semble plus facile. D'exclus dfune communauté
scolaire, les enfants (re)deviennent acteurs, aidés et aidants, dans les démar-
ches d'apprentissages et d'acguisition des connaissances. Pourtant cela ne peut
se faire qufavec des méthodes pédagogiques elles-mémes riches et diversifiédes,
favorisant la responsabilité, l‘'autonomie, l’entraide...

c/ Les enfants des classes de perfectionnement en 81/82 ne pouvaient pour progres-
ser que se mesurer entre eux, avec un faible taux de réussite. Dans le décloi-
sorrement les niveaux et lieux de réussite sont divers et le taux de réussite
est plus grand. Pour certains le taux a pu étre multiplaé par deux ou trois.

Il convient d'é€tre prudent quant aux conclusions a tirer, mais les faits sont 1la :
recyclés ou non, tous les enfants sauf trois, ont progressé (progrés mesurables) 2 ou
3 fois plus vite que l'année précédente.

Cela montre une premiére vérification des objectifs et en méme temps des limites de
tout puisque sur 10, 3 enfants ont semblé stagner; nous disons '"semblé" car ils ont
pu (ils ont sans doute) tirer un bénéfice de cette structure.

Limites et réalités : Et si, dans ce cadre, lfintégration nfétait pas nécessairement

suivie de réinsertion. Tel enfant de 10 ou ll.ans pourrait vi-
vre une année en décloisonnement, en insertion ponctuelle ou totale en CM par exemple
wisée d'insertion sociale) et ne pourrait &tre orienté en sixiéme.? Ne vaudrait-il
pas mieux viser une orientation en SES ? Et dans ce cas & gquol servirait, peut servir
une intégration momentanée 7?7 Voilda le genre de problemes fréquents auguel nous ne
pouvons répondre qu'au cas par cas. Question posée parmi d'autres qui montrent que
rien, en matiére d'intégration dans le cadre actuel de 1l'école, ne peut étre généra-
lisé, si ce n'est des objectifs liés & la constitution d'un projet personnel de l'en-
fant.

En conclusion : Nous venons de décrire unz expérience (qui mériterait d°é€tre bien plus
étoffée et agrémentée d'exemples) gqui met en avant bon nombre de

guestions :
- La non-exclusion peut apparalitre comme un principe sérieux dans tote activité
éducative.
- L'école poursuit son fonctionnement, secréte des échecs et nous n'en avons
sans doute pas fini avec 1'E. S.
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Pourtant nous avangons de plus en plus l'idée, dans le champ du court terme, de
parler intégration en fonction de chague enfant et de situations locales.
Comment nous débarrasser des idées toutes faites et des voeux pieux, voire démagogi-
qgues prdnant intégration on non-intégration et devenir capables de travailler dans le
sens de l'efficacité pédagogigques, permettant & chague enfant de se réaliser, de s'é-
duquer, sans marginalisation préjudiciable ? C'est dans ce sens gue nous avons tra-
vaillé jusqu'ici.
L'expérience de l'école de Vitry démontre donc qu'Intégration signifie a
terme, changement pédacogicue. Comment une école qui jusqu'ici excluait les
enfants différents pourrait-elle les accueillir et les aider sans une ré-
flexion pédagogique qui remettre en cause la verticalité et le "gavage" ho-
mogéne, legquel ne pouvant gue toucher la "moyenne" (et encore?) des enfants
[marginalise et décourage une grande fraction de la population scolaire.

C'est & cette guestion fondamentale gque les expériences suivantes ont dd
ls'affronter.

3.2.3: L'adaptation de l'école = =
32 l'enfant : ‘

Les expériences précédentes ont mon f- _
tré combien le changement pédagogique é- P { /A "
tait une condition de l'Intégration. Ai- P _ L e
der l'enfant & s'adapter & l'école c'est \ Vil 4 = e
en méme temps aider 1l'école a s'adapter ‘ I~
4 lui. Le soutien seul ne peut pas tout 2
s'il est simplement soutien & l'enfant.

Intégrer un enfant signifie qu'il [ N €
y ait une place possible pour lui et... . R ——
qu’'il souhaite la prendre. Une intégra- '
tion mal pensée, purement idéologique |
est néfaste: elle est d'ailleurs refusée
par 1l'enfant. S'il ne sent pas que sa ||
personne peut @&tre accepntée, comment S
pourrait-il faire 1l'effort de s'intégrer? - VS ar

C'est la guestion que se pose cette ins- _
titutrice de classe de perfectionrement | | -
a4 1'issue d'une expérience d'Intégration- || '
décloisonnement-soutien :

Dans l'école de cette institutrice, Eli-
sabeth DION, un projet a été mis en pla-
ce sur l'école par le conseil des mail-
tres, dont les grandes lignes sont les ,
suivantes : |
- Les 9 enfants de la classe de per-
fectionnement sont réintégrés dars
les classe primaires (CP, CEl, 2) 18 h par semaine, pour les activités d'éveil
- Ils restent en classe de perf. 9 h par semaine pour l'enseignement du francgais
et des maths.
- L'instit de perf. prend en charge certains enfants des classes primaires qui
'sont en difficultés, ceci pour l'enseignement du frangais et des maths, ni-
veau CP a CE2.

Un bilan est fait en fin d'année gui fait apparaltre les points suivants:

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

- Bien des enfants de perfectionnement ont trés bien vécu d'étre avec les autres
dans les classes primaires. Ils se sont déblogués.

- Au niveau des malitres: certains enfants ont posé probléme, et ils pensent gqu'il
y a eu difficulté & les intégrer dans leurs classes. Tous les sinstits fe sont
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énormément impligqués dans le projst...mais le projet n'a pas été reconduit
l'année suivante quand l'instii 82 perf est en arrét de maternité.

Une des conditions d'un projet de ce type est gqu‘il scoit le résultat d'un véri-
table travail d'équipe. Toutes les personnes de l'équipe doivent y croire et y tra-
vailler. Cela suppose gqu'il y ait une entente pédagogigue sur 1l'école, puisque les
enfants sont dans plusieurs classes. Or Elisabeth Dion a eu des difficultés, car elle
devait trop souvent s'adapter au travail des autres. Comment par exemple dissocier
les matiéres ? Quelle globalité 2

| Ceci pose la véritable qguestion : théorigquement nous sommes contre la sé-

| grégation, pratiquement 1l'intégration est-elle possible ? Certains enfants

| refusent l'intégration dans des classe qui n'ont pas changé et ol ils souf-
| frent... c'est le résultat, en apparence paradoxal, que constatent de nom-

| breux enseignants qui sont engagés dans un projet d'intégration. Il n'est

| pourtant pas si étonnant que, dans la mesure ou certaines classes (horri-

| blement) ségrégatives qui fonctionnent (pas toutes, gardons-nous des sim-

| plifications faciles) de maniére satisfaisante attirent plus les enfants

| que 1'intégration sauvage dans une classe ou ils sentent en fait au plus

| prés leur rejet et leur exclusion.

| Intégrer, c'est changer 1'école. Nous relaterons donc pour pour poursuivre
| nos descriptions d'expériences, deux expériences dont le but explicite a

| été d’induire ce changement dans l'ensemble d'une école.

#: UN_GAPP POUR CHANGER L'ECOLE :

Tout notre discours jﬁsqu’ici est une critigue implicite de l'approche classique
du soutien individuel, tel qu'il est pratigué. Entendons-nous bien: il ne s'agit pas
de nier gue l'enfant puisse avoir besoin d'aide, éventuellement pratigquée individuel-
lement. Mais toue aide & l'enfant qui ne viserait pas en méme temps & aider l'école
& s'adapter & cet enfant est un leurre et une conception erronée de l'aide aux enfants
en difficulté et du r8le de l'école dans la production de leur échec. L‘'approche
"Gappiste" habituelle gui isole l'iindividu du milieu ol il pose probléme et qui lui
pose probléme pour une "rééducation", si elle peut parfois, ponctuellement réussir,
ne pourrait en aucun cas réussir & résoudre les problémes posés par les enfants en
difficulté. Elle induit des effe..ts de fuite vers des "spécialistes" et de déculpabi-
lisation des échecs scolaires pour l'enseignant, en causant des effets pervers: effet
pygmalion, surcharge de culpabilité de l'enfant, qui se trouve porteur des tares du
systéme, officialisation de 1l'idéologie des dons.

Bref, le GAPP lui-méme a besoin d'une pratique différente. En fait les expérien-
ces gue nous relatons auraient pu avoir été menées par les travailleurs du GAPP, le
fait est qu'elles se sont parfois déroulées en rupture avec la pratique du GAPP 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 maitres ce qui peut &tre fait a l'école pour exclure le moins d'enfants
possible. Pour atteindre cet objectif, je dois tenir compte de trois conditions au
moins: '

- Conditions matérielles;

- Qualité des relations entre les maltres, entre le GAPP et les maitres;

- Limites personnells guant & ma disponibilité, & l'énergie que je peux in-
vestir.

Ma pratigque quotidienne dépend de l'une ou de l'autre; quand ce n'est pas des
trois & la fois.

"Greffé" depuis 1982 sur: .2 écoles maternelles de 7 classes chacune
.4 écoles primaires (7-56-6-5 classes)
le GAPP "couvre" 1000enfants environ... Les conditions matérielles, ce sont également
3 batiments différents de la ville de Castres :
- des locaux A peine suffisants pour les 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 mait.tres changent d'une école a l'autre, d'une personne a lfau-
tre:

- Dans deux des écoles primaires les mak.tres ont avoué s'.€tre trompés en deman-
dant un GAPP, ils préféreraient un m%;ltre supplémentaire. Aprés un essai labo-
rieux de travail global avec les mat-tres de CP en début d‘année, autour des
groupes 'd'expression” avec tous les enfants, nous n'‘avons pas pu, pas su orga-
niser les actions: nous nous rapprochons des ma-fttres et, vite ils nous deman-
dent un travail de “"spécialistes”...ils préféreraient un maX.tre supplémentaire.
Toutefois une mai.tresse de CEL m'accueille volontiers dans sa classe.

-~ Dans une autre école primaire, je ne pergois aucun désir de travail en commun,
je n'ai que peu de demandes en ce sens, sauf par un maitre de CP et un maitre
de CM2. Dans la classe de CP, j'ai travaillé dans la classe jusqu’en novembre
(atelier 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 1ié 2 une
recherche d‘'autonomie par les é&léves (fabrication d'un fichier auto-correctif,
lecture en bibliothégue).

- Dans la derniéxe école primaire, les maltres ont un désir de concertation. Ils
pratiquent le travail en commun sur des activités pédagogiques précises (activi-
tés d'éveil, lecture, décloisonnement). Je travaille en priorité avec les deux
maitresses de CP :

.mise en place de l'apprentissage de la lecture 2 partir du vécu des en-

fants & l'école et d'une ouverture sur le quartier;

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

.soutien & travers des ateliers de lecture et d'expression.
Dans toutes les écoles les directrices et les directeurs ont une trés grande in-
fluence sur la place faite au GA?P, sur les possibilités de travail en commun.
Si dans les écoles primaires, la Trés haute, mais Trés étroite, conception de
leur r8le 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 voici la présentation :

| "Les membres du GAPP ont souhaité participer davantage & la vie de l'école
| et travailler en plus étroite collaboration avec les maitresses. Afin de
| donner la priorité aux actions de prévention, tous les enfants de moyenne
| et grande section ont participé par petits groupes & une activité "eau" de
| septembre 3 novembre.
| Ces moments ont permis a tous les enfants de les mieux connaitre et de ren-
| contrer tous les enfants. Ces activités, complétées par les observations de
| la psychologue dans les classes ont permis aux maitresses et aux membres du
| GAPP de confronter le résultat de leurs observations et dforganiser 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-comporitement.
Les maitresses nous ont donné en début d'année la liste des éléves 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 probléme et les autres sont
mélangés sauf dans un groupe vivant une meilleure articulation, et je me demande si
c'est une solution..."ce GAPP offre donc aux enseignants la possibilité de faire évo-
luer leur regard sur l'enfant. et de les aider dans leurs pratiques, ectte possibili-
té est trés diversement exploitée...il est bien difficile de casser 1l'image du "spé-
cialiste”. Il en faut de la volonté pour gue l'autre vous accueille et du temps pour
gue lfaction soit avant tout préventive, et non "rééducative".

B: UN MAITRE SUPPLEMENTAIRE POUR L'ECOLE -

L'expérience suivante a été menée dans une école élémentaire de 17 classes, dans
la Drdme; elle vise en fait & "tarir"” les sources de l'exclusion scolaire en permet-
tant & lfécole 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 1l'ins-



tituteur qui a été le pivot du projet, Exric DEBARBIEUX (1).
1°/ Données :

- Conditions locales: Ecole-caserne type de 17 classes dans une ville moyenne,
(Montélimar) .

- Collégues: habituels.

- La population scolaire: milieu assez mélé avec une forte proportion d'immigrés,

turcs et maghrébins essentiellement. Problémes sociaux importants.

- Le quartiex: L'école est au confluent de deux zones de HLM et d'un petit lotis-
sement populaire, avec quelques maisons plus "bourgeoises"; les populations s'i-
gnorent et se mé&lent peu. Quelgues problémes de petite délinquance.

Les parents: Cen:. qui se sont exprimés sont trés favorables au projet, aidants

au niveau "appui”.

- L’administration: Le projet a été fortement impulsé par 1°'IDEN spécialisé, mais,
1'IDEN de circonscription s'en est senti lésé. L'administration locale est trés
fantasmée (le méme IDEN a "régné" pendant 24 ans, c'est son neveu qui a pris-la
suite) mais en fait absente. g

2°/ Historique du projet :

- L'IDEN spicialiisé, profitant d'une va-
cance de l'administration locale impose
l'ouverture ds la -classe d'adaptation,
sur lacuelle je me feral nommer en sep-
tembre.

- Le directeur cst trés favorable au pro-
jet, mais, malhesvreusement débordé par
les tdches administratives. Il donne car
te blanche.

- Rentrée: un projet pédagogiguie est né-
gocié avec l'encemble des collégues et
les parents d'éleéeves; il est proposé et

accepté en conseil des maltres. L'IDEN L\\”\\ //\\\\ ,,ff’ftadl,/’/”

ne répondra jamais & l'envoi de ce pro- i : \\\\\

jet. . )

- Juin- Ja wnozte e¢st supprimé aprés un dur combat...et malgré l'appui du directeur

o -
e et -
e e e TR

1

3°/ Grandes licnes <u proijet :

ce proijet se Lk2se sur une constatation simple: puisque les enfants étaient jus-
quiici dincapsbles de suivre dans une classe "noramle", ce n'est pas en ouvrant une
classc d'adaptation gu'ils le seront. Ce n'est pas simplement en ouvrant la classe
d'adaptation gu'ils le seront. Ce n'est pas non plus en suivant un "soutien", dont
ils avaient d'ailleurs pu bénéficier au GAPP, qu'ils le pourront. A l'école de s'a-
dapter aux enfants et nor l'inverse.

Intégrer c'est coi-méme évoluer. Le maltre de la classe "ouverte" jouera donc le rdle
d'aide aux enszignants pour meduler leurs pratiques, et & la classe pour qu'elle puis
se faire place aux anfants "difficiles" en créant des projets d'actions communes.

Pour acceptier l'autre, différent, il faut y avoir intérét: c'est en travaillant
ensemble que les enfants noueront des relations différentes, et non en s'isclant sim-.
plement pour un soutien. L’action aura deux volets :

- Actions dans la classe-origine pour aider l'enseignant & lancer des activités

différentes qui permettent de motiver différemment leur enseignement. _

- Actions dans la salle-ex—classe d'adaptation pour d'une part permettre aux en-

seignants de travailler avec un groupe plus réduit, d'autre part permettre aux
éléves un travail en petit groupe plus facile, en liaiscn avec le projet glo-
bal.Un troisidme volet se met également en place: il s'ag@® de groupe extréme-
ment mouvant d’'éléves qui viennent pour les activités dfexpression, & visée
production wvers la classe ou les parents, ou d'activités de "décompression”.

Certains enfants enfin viennent pour une préparation au travail individuel sur

{1) Voir CR de cette expérience in L'EDUCATEUR n® 3, décembre 1984, et une brdve présentation iB"L'ECOLE
PLU", éditions Autrement, 1985, présentation d'ailleurs partiellement erronnée.
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fichier auto-correctif, travail ensuite réinvesti dans les classes.
Un exemple? L'enseignant de la “classe d'adaptation" aidera a produire un journal
scolaire dans les classes, ce qui permettra aux enseignants de bénéficier d'une aide
4 l'expression libre, aux £léves de mener une activité de communication et d‘'expres-—
sion trés motivante, bref d'articuler un projet commun. C'est quand méme plus facile
de démarrer a deux.

L'hypothése de travail est doné¥Ta modification des relations sociales dans une
classe, avec 1'appui "technigue™ et "pédagogigue” d'un mailtre supplémentaire peut

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

4°/ Organisation pédagogigue :

Aprés un premier temps "diplomatique", le soutien fut progressivement abandonné,

par la majorité des classes, les enseignants comprenant mieux, et s'effrayant moins,
de l'aide apportée par le maitre supplémentaire. Quelgues chiffres montreront 1'am-

pleur de l'action

- Classes ayant participé au journal scolaire de facon régulidre: 11.

-.Classes ayant participé au projet "spectacle': 9.

= 'Classes ayant souhaité une aide pour le projet Carnaval: 3 CP.

- Classes ayant introduit des concertations d'enfants dans leur vie: 6.

- Nombre d'enfants ayant participé au journal: 220.

- Nombre de journaux imprimés: 100 exemplaires mensuels de 40 pages.

- Nombre d'enfants ayant participé au spectacle: 220.

Et c'est encore 6 piéces de thédtre écrites et jouées par les enfants, aprés un tra-
vail de 6 mois, 3 spectacles de marionnettes, des albums, des recueils
1a construction de 5 maisons de poupées, etc...(petite précision: il
n'y avait jamais eu de journal scolaire ni de féte de l'école depuis
sa création, il y a prés de 20 ans, la féte, c'était l1l'affaire de
l'inspecteur, aussi les parents avaient fini par boycoter).

— Enfants suivis en "soutien" ou "travail individuel®: 16
- Enfants suivis en "groupe expression": 9
— Classes ayant réalisé en plus journaux ou albums: 3

L'emploi du temps est négocié 4 la semaine, avec une grille prévisionnelle, toutefois
un exemple montrera mnieux l'importance du dispositif mis en place. Quelle acticn
avec cette classe de CM2.

L'instituteur, dont la pédagogie traditionnelle, verticale, éprouve des diffi-
cultés avec deux éléves de faible niveau en orthographe. Ces éléves 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 qui souléve 1'enthou-
siasme des enfants, et de proposer aux enfants en difficulté de se joindre 3 un grou-
oe assez important (une bonne dizaine d'enfants) pour un travail auto-correctif.

Le contrat de 1l'instituteur est le suivant: les textes arrivent mis au point et ma-
quettés (illustration prévue). Deux heures sont prévues dans l'emploi du temps pour
sa classe, souvent mélangée & un autre CM, les enfants venant par équipes de 4 (de 2
a 4 équipes en méme temps).

L'enseignant, qui apprécie la stricte organisation mise en place, constate la motiva-
tion des éléves, et s'étonne surtout que les éléves partent "joyeux" en soutien. Du
Coup un nouveau projet nait, aprés une concertation avec les enfants, au mois de no-
vembre: organiser un spectacle de théftre. Nous décidons de travailler en 3 groupes:
1, dans la classe-origine en atelier libre de dessin (NB: c’est une classe de 30 éleé-
ves...il y en .a 6 dans l'école). Trés vite l'enseignant de la classe-origine n'assume
plus le groupe "libre" et seul un groupe par semaine fait donec du thédtre, en classe-
ressource. Apres une nouvelle concertation, l'enseignant de la classe-ressource prend
2 groupes et l'enseignant de la classe-origine en garde 1, a qui il fait vraiment ré-
péter les piéces.
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L'important est la: reconnalitre ses difficultés et accepter l'aide. Cet ensei-
gnant, trés traditionnel, Z enseignement vertical, et avec une carridre de plus de 30
ans derriére lui, a su faire ce pas: chapeau.

| 3 piéces sont donc écrites, montées, présentées: 6 mois de travail, certaines
| scénes nécessitent la présence de 10 enfants sur le plateau.

L'organisation pédagogigue a ét2 essentiellement souple et évolutive : dans
l'exemple ce qui a permis l'avancée c’est de libérer au maximum 1l’enseignant de CM2,
gui avec une classe dans laguelle il restait 10 éléves, a osé, pour la premiére fois,
se lancer dans une activité d'expression thédtrale.

2Zu début de l'année, 25% maximuna du volume horaire passait & des projets collec-
tifs, en fin d'année 75%. Si l'expérience s'était poursuivie, il est vraisemblable
gue le "soutien" aurait été abandonns.

Une jourmée type? Il n'y en a pas en fait, mais on peut en imaginer une:

8 h 30 -9 h 30:Concertations coopératives dans un Cil: plan de travail journal et spectacle
9 h 30-10 h 15: Groupe de soutien ortho CE2-Cll : o

10 h 30-11 h 30: Atelier journal: CE2 + Grand Perf.

13 h 30-14 h 30: Groupe thédtre Oi (ou groupe marionnettes, ou groupe expression CP)

14 h 30-15 h 30: Atelier Ti

15 h 30-16 h 30: Atelier conte dans un CP.

5°/ Difficultés :

Si cette expérience a eu des résultats appréciables (cf supra), elle ne s'est

pas pourtant déroulée sans heurt et sans difficultéds. Il me semble gue la relation

ce ces difficultés est au moins aussi importante stratégigquement gue celle des réussi-
tes.

La principale difficulté, c'est 1'IRRATIONNEL:

Une pédagogie différente, un lieu différent, du plaisir, une maniére autre de
fonctionner et de concevoir le soutien voild gui inqui2te et qui préte a fantasne:
c'est la classe ol "on ne fait rien gue des marionnettes”, ol on ne fait rien...
La discussion avec certains enseignants est impossible: faire un texte pour le
journal, ce n'’est pas sérieux, ce n'est pas le rSle de l‘école. Le frangais: c'est
la grammaire...L'instrumental est confondu avec le bui, dans cet enseignement dé-
finaliseé.

Une partie, trés minoritaire de l'"éguipe” s'‘est mobilisée en sourdine contre le
projet. Probléme: 4 enseignants du méme niveau (les CEZ). D'ou le reproche fait a
l'extérieur d'avoir "divisé® 1l'équipe. Il est remarcuable que la cristallisation
de ce rejet s'est faite aprés que ii. l'Inspecteur ait annoncé la fermeture proba-
ble du poste.

Deuxiéme difficulté: la programmite et l'emploi du temps -

Iors de négociations pour 1l'heure hebdomadaire de thédtre dans un CM, l'ensei-
gnant, une personnalité pourtant, n'arrive pas & se décider. OU la caser cette heuw
re? Allez, ce sera le wendredi de 2 4 3. Autre chose était pourtant sur 1l'emploi
du temps: “"Tu ne te rends pas compte: et s’il wvenait?" IL, l'Inspecteur...

Je reviens la-dessus. le programme: faire de la grammaire ce n'est pas faire du
francais, c'est faire de la grammaire. Ecrire, lire, jouer une piéce de thédtre,
écrire, mettre au point, éditer un texte libre, un poéme, celd c'est faire éu fran-
gais...il faut savoir convaincre. Les enseignants avaient intérét 2 rentrer dans
ce type de projet: comme je leur prenais un groupe de 10, voire 20 enfants, ils
pouvaient travailler dans des conditions trés améliorées pendant guelques heures..
se faire plaisir eux aussi. Je pouvais les aider dans leur classe. dMalgré cela &
enseignants ont refusé cette aide. Pas sérieux, inutile, pas dans le programe.
Comment faire?

Troisiéme difficulté: Ubu roi
Je n'ai vu 1'IDEN gu'une fois, gquand il m'a convoqué a son bureau pour me mori-
géner aprés une émission de radio sur une radio locale ol je dénongais les menaces
pesant sur le poste.
Wotre école est la plus chargée de la Drdme, avec 5 classes & 30 éléves. C'est
pourtant la gu'on récupérera un poste. Redéploiement...qu‘il y ait en ville des
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écoles & 20 éléves par classe importe peu (prés de 286 &léves par classe dans notre
école). Ah oui, précision, ii. 1°IDZN est un démocrate, délégué départemental du
Parti Socialiste.

Quatriéme difficulté: les profiteurs

Dans “"l'équipe” il y a eu 4 types de réaction: celle des "adversaires”, celle
des "participants" (gui tiennent leurs contrats mais ne modifient pas réellement
leur pratique), celle des "engagés' (qui reme:tent en cause leur pratique et ten-
tent de la inmoduler) et enfin celle des "profiteurs”

Petit exemple vécu: cette (excellenue...)lnst*Lquice de Ci{ -accepte de se join-
dre au projet journal. Aucune mise au point des textes, aucun maquettage. Elle
rentre dans le projet spectacle. Des mois de boulot trés difficiles: 3 spectacles,
3 scénarios, construction du castelet, des décors, des 15 t8tes de marionnettes,
répétition, montage audio, dans la classe-ressource. Le jour ¢u spectacle sa tdche
aura consisté a appuyer sur le bouton du magnitophone. Elle ne le fera pas, c'est
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le ZIL qui s'en chargera...et gu'elle engueulera car il avait 5 minutes de retard.
Cinguiéme difficulté: 1'énergie personnelle

On l'a compris, il se passe beaucoup de choses dans la classe ol l'on ne fait
rien. Gérer tous ces projets nécessite une énergie énorme, une disponibilité con-
sidérable. mais la gageure &tait passionnante.

Une condition absolument n#cessaire était ma formation personnelle. Cfest dfune
part une formation théorigue, en ce gui concerne particuliérement les problémes de
l'intégration, d'autre part une formation pédagogigue poussée, celle gue 1'EN est
incapable de donner et gue liencraide Ju mouvement Freinet a su m'apporter. En
fait mon r8le a été un r8le de formateur en partie: aider & mettre en place un con-
seil de coopérative, construire un limographe, etc...de l'enseignement mutuel au
niveau des praticiens. .

Cette formation, que l1l'on peut avoir trop tendance a 2taler (c'est mon cas), est
aussi parfois bloguante: il est difficile pour un enseignant, surtout s'il a une

certaine “carriere" derriére lui de s'entendre proposexr autre chose, quel gue soit
le ton sur leguel s'est dit.
" Le Projet repose sur une seule personne au départ, ce n'est que trds progressi-
vement que les transferts peuvent se faire.

e ————
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5¢/ réesultats : /Ta  CLBSIE D/ADATAETION
Les résultats sont de plusieurs ordres: ’ pus PLAT <

Collectifs: .‘\ /

.12 enseignants mobilisés sur un pro- Y
jet, avec l'accord des parents afé-
léves (le deuxiéme temps prévu de-
vait &tre lfouverture au cguartier,
avec gestion <'une BCD, etc...)
.Des réalisations dont on a suffi-
samment parlé.
.En négatif: désaccord d'une partie
de l'éguipe.
Sur le plan de la lutte contre 1l'échec
scolaire et la ségrégation:
Les chiffres parlent d‘eux-mBnes et
vérifient les hypothéses:
.Orientation en perf (pour 350 é&la-
ves): 2 enfants (provenant de clas-
ses n'ayant pas participé au projet
et s'y étant opposé). Une des deux
perfs devrait fermer cette année,
d'ailleurs, faute d'effectif (elle
tourne a 6 éldves cette annéde). i
.Redoublement: le taux des redouble-
ments est diminué de moitié sur l'école. Il est particulidrement remarguable gque
le taux des redoublements en CP est plus de la woitié plus faible. Les enfants
qui avaienit &té signalés commne devant poser de graves probldmes et devant en-
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trer en Classe d'adaptation sont en majorité passé au CEl, sachant lire. Il est
également remarguable gu'’une éléve-cas" trés perturbde en maternelle a su pro-
fiter de CP sans passer par la classe d‘'adaptation, alors gu'elle y était promi-
se.

Les résultats strictement scclaires ont donc été améliorés.

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 éléves en difficulté. Il n'y avait plus
en fin d‘'année d'enfants qui, signalés comme "4 probldmes"™ étaient massivement
rejetés par les classes gui ont participé. Le sociogramme nous a d'ailleurs sem-
blé un outil trés fiable pour pratiquer une évaluation rationnelle.

Sur le plan administratif: le poste est supprimé. ilerci Ubu.

Les enseignants risquent maintenant de refuser toute expérience de ce type, qui
aggrave a terme les conditions de travail !

3.2.4: La Classe spéciale comme classe intégrative: On a donc parcouru, en

décrivant plus ou moirs
longuement des expériences limitées, mais réelles, diverses formes de réintégration,
d'intégration ou de prévention. Nous nous en somnmes expliqués: ce gui nous importe,
dans ce dossier c'est de poser les problémes 132 ou ils sont: avant 1l'Intégration, ar-
rétons de désintégrer, parler d’intégration, c'est changer 1l'école pour la rendre ac-
cueillante aux enfants divers qui la fréguentent, & tous les enfants, dans le respect
de leur différence et la mise en wvaleur de leurs potentialités positives.

| La classe spéciale, gui joue le rdle de classe ségrégative, fourre-tout des
| cas difficiles peui cependant jouer un autre rdle, qui peut n'étre gue tran—
| sitoire, mais qui peut aider & vaincre 1l'‘'Hyper-ségrégation dont "bénefi-

l cient” les enfants handicapds. I1 existe depuis de nombreuses anndes des

| expériences de classes dites "initégrées” gue 1°'APAJTT a développe en parti-

| culier. Bernard CHOVELON, un instituteur des Bouches-du-Radne, va nous fai-

l re vivre au plus prés une journée dans une classe “intégrée” gui accueille

| des enfants “trés différents”, trisomigues e+ encéphalopathes, dans une

| école €lémentaire.

Cette classe s'est mise en place suivant un projet original d'intégration, négo-
cié en équipe, avec le soutien de 1'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. Il y a eu refus de la médicalisation & ou-
trance. '

Comment se passe la Jjourné&e pour ces enfants "exceptionnels"?

Une journée dans la classe intégrée de St-Mitre:

8 h 30: Eve et Sandra sont en classe. Ol sont les dix autres? Dominigque, l'éducatri-

ce va jeter un coup d'oeil. Boris, du CHM2, vient me montrer en coup de vent
son lino pour le journal de l'école (journal qui se tire et s’illustre dans ma clas-
se).

Fatah, 8 ans, arrive, et dans le couloir Véronique, Thierry et Sonia enlévent
leur manteau, sans se presser. Il doit cependant manguer un des trois taxis (les en-
fants habitent dans un rayon de 30 km autour de l'école, le transport est pris en
charge par la préfecture).

Vite, autour de la table ronde pour notre causette gquotidienne, sans Sonia, qui
rejoint sa classe d'accueil, un CP, pour des activités lecture. Thierry et Fatah sont
toujours aussi cools pour ranger leurs affaires. Eve remplace Laurence pour le métier
“"cahier jaune" (il s'agit de ramasser le cahier de liaison avec les parents); Enfin
Thierry nous dit que le soleil est revenu, Fatah et Véronique nous expliquent pour-—
quoi ils n’'étaient pas la, la veille. Sandra nous montre une boite de chocolat vide
gu'elle a amenée de chez elle. Que pouvons-nous en faire? On verra apres...

9 h : Voild Antoine, l'orthophoniste, qui commencera ce matin avec Thierry dans une
petite salle du bas. Le taxi en retard vient s'’excuser, Laurence et Christelle
sont 13, en pleine forme. Laurence, aprés avoir rangé ses affaires nous rejoint et
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nous racontce son lever, son »etit déjeuner. Fatah demande sue je joue de la flulie,

je suis dfaccoxrd.

S &

9 h 15 : Trois guart J'heure pour se retrouver...et on parle de notre matinde: tra-
vail collectif enjleciture,le son oi. Puis préparation ¢u nlan de travail

.

individuel, gros imorceau. Bernard le kiné viendra & 11 h.

DéJL Sandra prémare son lan. Ille est dispensée de leciture, ayant acquis la
lecture courante, elle se nerfectionne seule dans ma classe le matin et »énéficie tou-
ze5 les apr2s-midi d'une intigration en C32 dour les activitds dféveil.
ous attacuons le son oi. Thieryy revient, reprend lfactivitl avec nous. Zmiic le
remplace. On joue avec le son oi. Ca ne marche pas :aal. On le recomnait; on le crie,
on le 1li:, on le chexche (8ire Egﬁjou:s vigilant au niveau rv2el Jes enfanis).

Sonia, cuant 7 elle, revient <u CP, accueillie & grands cris par les autres, Jje
leur :a§9elle gue la rdcri a sonné.

Al, oui! On ¥ wva quand néze. On continuera tout 2 l'heure...Je bois un petit ca-
£é, les enfants jouent...c’est la récxda:ion.

10 h 20 : In classe, Agn3s nous a rejoint. nous terminons le travail commencé. ZPas le

cemps de p»réparer les temns de travail individuel, sauf pour Thier
nia., les »plus rapides. Emaic a laissf Antoine, lfoxrthophoniste, il wient terminer
son travighkl.

10 h 45 : Bernard, le kiné est en avance. De grands bonjours l'accueillent. Aujour-
S'hui, il ne »rendra pas d'enfants en rdicducation individuelle wmais tiavail
néne, Dominigue, l'éducairice, sans oublier trois en-

lera avec tout le groupe et oi
fants qui viennent rigulidrement de leur C2Z1 dans notre salle ¢’é&lucation corporelle
(coitaune 2 zoute 1'icole).

11 h 30 : Gigi, l'aide = te:nelle es 13. Tmbrassades. Tout le monde 4 la cantine.

(3]

13 h 30 : Fabienne est venue cet apris-midi. Depuis guelque tenps, sa mére préfire
gu‘elle sze repose le in.

Activités éclatées: on en narle ravi’ene1u en classe, assis sur le tapis.

Dominicue pari en salle de noterie awvec Chris:telle et Fabilenne. Fatah reprend le Ti-
rage de son derxnier texte pour le journal de la classe. Zve, Sonia, choisissent Gigi
Dour une activitd de couture (conrosition rmurale & terminer) peandant gue Laurence a
préféré rester seule pour une activité d'éScriture. Imaic s'instcalle av coin lecture,
“rancuille et trds sérieux.

Avjourd‘hui Véronigue s'endor:i. Zlle es: “absente”, je la secoue et lui demande de
venir se joindre au . groupe gue jlanine nour un décounage et collage d'un tableau sur
la Camargue (en liaison avec tout un travail sur 1°'acole: un opdra sur la Cauaargue
.ettant en scéne Jdes taureaur:; Jdes oiseaux e: Jes chevaux, ¢ue nous ;ontons nour la
£8ce de la wusigue et surtout our notre école (on se Zait plaisis, nous et les en-

Jou: en travaillant nous parlons de la piscine. BEve est (rds exci:tde d'y aller
sanedi pour la prenidre fois. Je leur ranselle gus les enfancs du Clil dfAnne-iiarie
viendront avec aous.

14 h 15 : On descend s'adrer. le soleil brille. TFeuz de balles aprds la récré. On »ro-
fite de ce petit »rincenns gul ontre son nez. Fatah rejoin: la classe
4'Anne~iiarie {en C2-CZEl) et Dve celle J'Zmilienne (C=1

16 h : retou:r de :tout le groupe-classe. Sandra revient du CBE2 Je Genevidve en Houdant
Que s'est~il passé ?...0n verra. On fait les wdtiews. Sonia remplace Agnds ab-

senize pour le néii zableau. Christelle oublie de jeter un coup dfoeil sur le coin

lecture. Je le lui rappelle. Vironigue arrose les plantations de la classe. Te rappel

le aussi & Thierry ou'il doit s'‘occuper des animawes

Vite, il est 16 h 15, on se re:rouve pour le 31131 de la journées autour de la table

ronde. On consigne sur nocre livre de vie:

Aujourd’hui le soleil est revenu

A la cantine il y avait des pites

Sandra a chanté dans la classe de Genevidve
. Bient8t nous irons 3 la piscine

Fatah a terminé son texte sur le loup.
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i 1 est 16 h 30 bien pass&, vite, les taxis attendent et Thierry doit se dé-
| Pécher »nour »rendre le car comue les aucres Ce 1l'dcole...Une journés comae
[ le#autres; sais qui ne ressemble & aucune autre.

iu de2lé de ce guoltidien, sue Derna-d a voulu nous falre partages, et qui nontre
justeient cue le molidi a5 pcssible; 3oss ible une in:ér"ﬁfio“ en .allieu sco-
laire dlenfa 3

£
.le se:x v;ce
roien
ges pdonnaise
t8re ovigina
Un exemple:

la DDASS demande, & parcinr cu
1) Ces compees & ltassociatci

a laissé comber notre cara
cole on‘:nuﬁke.

laticnele en soLnes

4 £
=
o o

2
._’._"..I_:,- petis
é

& 177 ‘ov'r svne:e::. On deance ulO"’ a lieducatrice de cravailler en
delozrs ir-25 avec les enfants ¢eo la classe, centre adrd, colonies.
ol es: 'i1 Faul cwder des siructures de loisir pyour les 12 en-

Fants & : alors que nous avions ddid travaille avec les mwnicipalinés
environnantes pour faire participer ceriains enfants & des coloniles mmnicipales
-..Jous allons Toutl doucenen: vers un Hini-IKP...j‘ai le sentinen’: gue nous nous

I -y

soixies “faitz avoizt...Hais le boulot contlnue...

3.2.5: Stratégies d'éguipe et stratégies globalisantes : Si l'on a vu jus-

cutici des expé-
riences dont un individu ou un »eti:t groupe &'individus est moteur, puis dont la vo-
lont dEe:orge parfois sur une <guipe ﬂ‘eﬁseignants, la classe de Bernard CIOVZLON nous
montre une stratdgie beaucoup plus concertée, associant d'autres intervenants gque les
instituteurs. 1 est bien &viden:t gufune intégration Donctuelle, une expérience res-
treinte de non-exclusion est auto~114¢cae, dépendanit par trop d'un ou de guelques in-
dividus dans la masse inerte Jdu sysitsne scolaire.

Le xéve...une &guipe qui peu: Claborer son propre »rojet, avec le concours d'au-
tres intervenanits, une nmunicipalité et une adinistration compréhensive et mobilisée,
un programme gui intéresse le cuartier. Conditions rarement réalisdes, évidemment.Que
signifierait pourtant une intégration scolaire effective guand il v a exclusion socia-
le persistante? llous avons choisi pour conclure d'évoguer certaines expériences gui
ont implicués la totalité <4'une école, d'un colldge, narfois d’'un guartier.

Certaines de ces expériences sont maintenan:t connues gui associent un guartier
3 la -“ise en coapte Ces échecs scolaires: par exenple celle du quartier de l'Alna a
Rousaix ol les habitants »euven: prendre en charge Dour un soutien a douicile pendant
les heuref . scolaires les enfans en Jdifficulcé (cf: Actes du collocue IIRP "Actions
et recherches pour transforaexr l’école", janvier 1985, 3 paraitre)); on meut aussi
penser 4 l'exnérience-phare du colldge de la Villensuve, 2 Grenoble, dans laguelle la
5ES a été suppriande, pour rester en cohérence avec le projet de cuartier qui a asso-
cié toutes les écoles. L'évaluaiion de cei:e exnirience est en cours, avec une Ciffi-~
culté épisténologicue s gn14¢caulv dans la mesure ol il n'y a pas de SIS on ne sait
quels 3léves il faui: “tester” pour &tudier leur é&volution: faudra-t-il reconstituer
un groupe fictif (d'ol des nrécautions A prendre par rapport & l'effet _fgﬂallon (1) .
Ces exupériences, pour .exem2laires gu'elles soient restent encore tr2s marginales
Plutdt gue Ge les relater encore (on se rejortera aux &écrits qui viennent &‘étre ci-
2és), nous avons »nréfiréd donner la parole & une 24quipe, celle de Breuil-le-3ec, qui

Scrivait ceci ricemment (Dossier-Docunen:s de l'Zducateur n® 131, mars 1935, p. 56):

“Avant notre arrivée nous savions ‘c¢ue les enhan“" de la classe de perfectionnexent
Ztalent relédgulds, nontrés Ju doigi, nommds: “oh, les Tous!® Hous avons voulu suppri-
mer ce ghetto. ilous avons donc =dparti les enfants de cette classe dans leur groupe
f'age. ilous voulions que au woins une fois, chacue enfants soit & la téte Qu peloton”

Au lieu défavoir 4 classes surchargéass et 1 classe de 15, nous avons form2 5 classes
4 effectif moins lourd, »lus nrofitahble pour tous.

La waitresse de la classe de perfectlonnenen: restait particulidrement vigilante guant
1 la réussite de ces enfant:s dans leurs diffirencs groupes. ilos synthéses nous pexr-
wmettaien: de trouver ensemble les solutions adaptdes aux problames spécifigues Je

-

o

(1) On :rouvera un CR de cette expérience, nlus récen: que le livre paru chez Syros dans 12 années de clas
ses hétérogdnes” CES Villeneuve de Grenoble, 5 galerie de l'irlequin, 28100 Grenmoble) disponible au
Centre de documentation de la Comaission IS de 17ECE:].
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* chacun Ges enfanis. zdlas, l'administration.n‘a pas tenu compte e nos constatations,
n'a pas tenu compte de son acceptation de notre »rojet; elle nous a somné de recons-—
tituer le ghetto initial. Pendant que les enfants dits normaux étaient: en ateliers
décloisonnés au nlveau de l’école, les enfan:ts de la classe de »perfectionnement é-
taient regroupés avec la maltresse spécialisde.

r&s vite les enfants se son: reconnus et ont revécu leur ségrégation. Alors le
tonus qu'ils avaient retrouvé, le calue du fait de ne plus é:tre considérds comme )
“fous®, les progrds constatés dans leur groupe dds le début Ge l'année, tout celd a
disparu.

Au bout de guinze jours, navrés de ce rdsultat, nous avons désobéi en éclatant
a nouveau la classe de perfectionnement. Durant cettie nériode, certains enfants se
sont déblogués et ont zéintégré le cvcle normal, en C.Z.S.

Jous agissions ainsi en prenant nos responsabilités. Finalement notre fermeté
nous a valu la Ffermeture e ce:tie classe au bdout de cuatre ans (douze enfants 2taient
réguligrenent inscrits dans cette classe).

#

Bien siir les enfan%s n'‘on% Das £:té
ayant entre temps remonté, nous avons fa
enfants”.

transférds dans un autre lieu. Les effectifs
it face de no:re mieux aux difficultés de ces

Les di EC rentes éguines que nous avons contaccées de nombreux rapports que nous
avons lus, ntrent ces deux constantes: la nette diminution de l’agressivité des en-
fants “1n_ g &s™ dans le cycle nornal...et les risgues sur les postes. Les chiffres
sont la: 70 OOU enfants en moins dans les classes spécialisdes depuis 81, non par ex-—
Périences positives d‘'intégration, mais par intdgration sauvage, au fond de la classe
orés du radiateur...

-

Des expériences commie celles gue nous venons dfévoguer, comae aussi bien celle
de l'éguipe de La ilareschale, dans les Bouches-cu-Rhdne, ou celle oute récente de la
transfornation de l'école de la rue ileuve 3 Tourcoing montren: en tout cas 2 cuel
point un projet dfensemble, associant dés le départ une équipe compléte, peut aider
a l'intégration optimale 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 quelcues apports de pra—-
ticiens.
Ceux-ci ne demandent qu'a &tre complétés

évalués

. décortiqués.
€e ne seont gque des échantillons,
qui ne réprééntent méme pas la variété
totale des stratégies employées.

Nous nous efforcerons maintenant
de dépasser cette variété vers un modsle
possible qui l'ordonne.

en 4
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CHAPITRE IV, |

STRATEGIES

D'INTEGRATIONS |

Dans le précédent chapitre, gui, par sa longueur et l'importance centrale gque
nous avons voulu lui donner, sera l'apport principal, sans cdoute, des praticiens gque
nous sommes, ont &té décrites des expériences ponctuelles, dépendantes des conditions
locales, particuliéres, méme si & travers elles on trouve une certaine communauté
dans les difficultés, comme dans la mise en oceuvre. >

I1 faut guand méme remarquer gue ces expériences ont été possibles et se sont
multipliées avec le soutien ministériel du cabinet Savary (méme si ce soutien a par-
fois été insuffisant et gu'il y aurait beaucoup i dire sur les "circulaires" d'inté-
gration). Il est donc & craindre, vu l'absence guasi-totale d'initiatives & ce sujet
par les nouveaux occupants du ministére, que ce scit désormais encore plus difficile.

De ces diverses expériences, gui ne constituent gu'un échantillonnage limité des
données gue nous avons pu-recueillir, nous pouvons en un premier temps distinguer di-
vers "niveaux d'intégration”, gui conduisent & des stratégies différentes.

Le tableau gue -nous présentons page suivante en donnera une vision d’ensemble.




NIVEAUX D'INTEGRATION
1. Ségrégation-exclusion:
- Soin & domicile
- Etablissemen:z hyper ségrégatif (internat)
- Htablissement segregaglL ({externat)
2. Classes et structures fermées dans une école:
- Structures fermées (S.E.S.)
- Classes fgrmées (perf. ; efC...)
3. Intégration ponctuelle:
- Activités sans repére temporel ni régularité
4. Intégration individuelle partielle:

5. Décloisonnement partiel:

~ Activités réguliéres et-définies (quelgues heures):

* un groupe dféléves va vers une autre classe (ou plusieurs)
* la perf, la classe.spéciale, devient classe-—-ouverte

- Décloisonnement soutien:

* le maltre de la classe spéciale est'utilisé pour du soutien
* classe ouverte, pour les activités de soutien
6. Décloisonnement total:

- Brassage des groupes de plusieurs classes -dont la (les) classes
specmallseesr l'enseignant “specxallse" gardant une classe, au
méme titre gque les autres

7. Classe "éclatée” avec maitre en surnombre:

8. Disparition de l'Enseignement Spécial:
- "Sauvage”
- Réfléchie: * Localement ,
En général

4.1 : Réintégrer : Bans le cadre des structures fermées (niveau 1 et 2), quand la

réintégration &'un jeune dans la scolarité habituelle est en-
visagée, il n'y a pas de maltrise possible de cette réintégration: elle dépend de
l'extérieur ce qui met une limite importante, particuliérement dans l'école francai-
se:

- Aucune passerelle n'est envisagée: il 'n'existe gudre de contacts autres qu’'excep-
tionnel® entre cycle banal et cycle spécial: l'un et l'autre se fantasmentfiu-
tuellement. Il ¥ a une distorsion énorme par exemple entre le niveau officiel
exigé dans les classes habituelles et le niveau scolaire réel de leurs éléves:
l'exigence des programmes est théorigue et ne correspond pas & leur assimilation
-éritable par les enfants. .

- Aucun service de suite n'es:

tp
- Aucune étude sérieuse des rdi

révu.

ntégrations n'est possible.

8ans ce contexte, la réintégration est un pari sur les capacités du jeune 3 se réin-
sérer dans une école (et souvent dans une famille), gu'il a . quitté depuis ‘parfois
bien des années, par la petite porte , et, comme tout pari,

1l comporte une part de risques qu‘il importe de mesurer au
cas par cas: aucune stratégie globale de réintégration ...
niexiste, tout au plus se
situe-t-elle comme tech- ) o
nigue de sauvetage uti-
lisable pour certains ) 2
"
I‘
@
- -

jeunes.

Toutefois la ré-
intégration reste une
statégie indispensable
car elle correspond & >
une réelle nécessité:
elle est une chance
supplémentaire pour
1l'enfant en difficulté.

e

Aeegar
m—
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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 1°'importance de la
préparation du'milieu d'accueil. Celui-ci n'est pas seulement 1'équipe d‘'enseignants,
mais aussi le groupe de pairs =t des parents d'éléves (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 & fort handicap, utilisation de
certains matériels spécifiques et sophistiqués...) mais elle véhicule certaines con-
tradictions:

- Elle induit les risques d'effet Pygmalion et de ségragation dans 1l'intégration

qui reste la difficulté principale: parler d'intégrer c'est déja exclure.
~ Une telle formation ne peut &tre gu'une tras-formation.

4.2: Intégration ponctuelle : Monique Méric, qui nous a relaté son expérience

en collége, s'interroge: gquelle est l'efficacité
réelle de l'intégration limitée & des activités précises et peu fréquentes? Aprés un
an d'expérience les éléves de son collége refusent en général de se rendre & la SES,
soit que les éléves les plus faibles vivent cela comme une officialisation de leur
échec, soit qu'il y ait une opposition plus générale. Dans les activités communes,
¥es 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
trés négative.

L'expérience de Monique Méric, comme celle d°'André Briand, montre gque la condi-
tion sine qua non & une intégration ponctuelle est un changement dans la perception
de la classe spéciale par les autres enseignants et les autres éléves. C'est le fa-
meux "changement des mentalités" dont parlait M. Savary.

De ces expériences nous pouvons abstraire une loi pour 1'intégration:
Les enseignants des classes spécialisées sont eux mé@mes intégrés par les autres en-
| seignants dans la mesure ou ils sont & méme de leur apporter une aide dans leurs
| pratiques pédagogiques.

Ce type de travail nécessite une certaine concertation entre les enseignants en
tant gu'embryon de travail d'équipe. Il est & noter gu'a ce niveau une efficacité
partielle existe guelle que soit la volonté pédagogigque 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'éléves; la réussite d'une telle expérience peut
&tre facilitée par la prise en compte d'un projet qui émanerait des jeunes eux-mé-
mes. Toutefois, on peut se deamnder dans quelle mesure il est possible de préparer
un groupe de jeunes avec efficacité, & une intégration ponctuelle, en effet, limi-
tées dans le temps et la régularité, ces expériences ne permettent guére la créa-
tion de réseaux affectifs et sociaux susceptibles de mixer des groupes préexistants
S'agit-il réellement d'intégration 2

Ce "niveau d'intégration” n'est une solution & long terme gue si nous le consi-
dérons comme une étape vers l‘'intégration, étape gui peut &tre dérisoire dans les
faits, mais fondamentale dans le cheminement des mentalités.

4.3: Intégration individuelle partielle : Il est tentant pour certains en-
fants dont le niveau parait supé-
rieur & la moyenne des éléves de la classe spéciale, et gqui présentent cependant trop
"de faiblesses spécifiques pour &tre intégrés totalement dans une classe habituelle,
de les intégrer pour des activités gu'ils pourraient suivre. La principale difficulté
réside dans la perception de ces enfants par le maltre de la classe d'accueil. Les a-
méricains nous apportent une réponse sans appel (2):
"Les enfants intégrés étaient vus par les enseignants comme des éléves a part entiére
si le programme d'intégration portait sur la durée totale et comme des "visiteurs" si
la durée d'intégration était partielle”.

(1): ¢f. Alexander et Strain, Psychology in the school, 1978-15; cité par J. Simon, in HOMO XXII, p. 55,
Toulouse-le-Mirail, 1982.
(2): Guerin et Szatlocky, Exceptionnal children, 1974-41, p. 173-179.
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D'autre part combien 4'intégrations de 'ce type ont eu
lieu "a ¢dté éu radiateur ?"

Nous nous permettons alors d'affirmer avec force:
Pour espérer une réussite 3 conditions sont nécessaires:

- Un accord minimal sur les méthodes pédagogiques em-—
ployées, en particulier sur l'individualisation des
apprentissages.

Une pregrammation et une évaluation réelles, garanties
par un véritable travail en &quipe, centré sur 1l'en-
fant.

L'appartenance officielle de l'enfant & la classe ba-
nale et non & la classe spéciale.

Si ces trois conditions ne sont pas réunies, l'intégra-
tion individuelle partielle est le -plus grand des dan-
gers et la pire des solutions pour 1’enfant, sous le
couvert Jde bonne conscience.

4.4: Décloisonnement partiel : Le décloisonnement entre classe spéciale et...

' classes banales est la solution la plus fréquem-
ment mise en oeuvre pour tenter d'aller au deld des intégrations individuelles, en
s'adressant & une structure plus importante dans 1°école. Le décloisonnement peut
prendre les figures les rlus diverses gui demandent une organisation plus précise et
définie; il varie suivant la tranche horaire gui lui est allouée et suivant les acti-
vités qui y sont proposées, autant que par son organisation. Ce qui est commun, en
dépit de cette multiplicité, c'est qu'il s'adresse & un groupe congu comme support de
l'intégration. Cette espéce de fonctionnement a été fortement encouragé, il fut un
temps, par la hiérarchie autant gque par la mouvance syndicale.

Les principaux types de décloisonnement sont les suivants:
Dec101scnnement par des activités réguliéres (quelgues heures), bien définies:

- un groupe d'éléves de la classe spéciale se rend dans une ou plusieurs classes.
On tombe la sur le type de difficultés et les mémes conditions de réussite que
pour les intégrations ponctuelles et individuelles (par exemple rejet de groupe
a4 groupe).

- la classe spéciale ‘devient une classe ouverte: elle regoit temporairement des

© groupes d'enfants d'autres classes pour certaines activités: soutien, activités
créatrices, journal scolaire, etc... Nous reviendrons sur le soutien, ce qui sem-
ble nouvellement en jeu ici, c'est la transformation de l'image de la classe spé&
ciale pour les enseigndts, pour les autres éléves, pour les parents.

* Pparadoxalement pourtant, une telle tentative peut conforter cette image: si la
classe spéciale niest qu'une classe de soutien, elle devient spicialiste des problé-
mes .d’échec scolaire, avec toutes les fuites et les fixismes possibles dans la classe
origine quant aux problémes des difficultés d'apprentissage.

Si la classe spéciale devient "la classe ol l'on s'amuse", elle conforte aussi la
croyance en une pédagogie spécialisée ou, & l'inverse et complémentairement, en un
lieu sans sérieux ni rigueur, ol l'on ne fait rien sinon surveiller et jouer.

* Pour éviter ce type de contradictions, la solution mise en place doit s'inscrire

dans un projet commun aux classes concerndes et gui soit réellement porteur: la clas-
se spéciale est “banalisée” comme un lieu commode ¢'aide effective pour la réalisa-
tion des projets. D'autre part il est indispensable que ce ne socient pas les seuls
éléves en échec scolaire qui se rendent dans cette classe spéciale.

k13

Ayssi l'utilisation du maitre de la classe spéciale pour du soutien lors des ac-
tivités décloisonnées présente le méme type ¢'inconvénients en élargissant 1'excli-
sion 2 un certain nombre d'éléves, si licon cantonne ce r8le au seul soutien.

Encore une fols ce niveau d’intégration ne peut &tre considéré comme A&Fi-
nitif et suffisant, comme une fin,

mais comme une simple étape.



¢l.

4.5 : Décloisonnement total :La classe spéciale disparait, en tant que telle :

son effectif est mélé & 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 éleves, d'ou bien slr une individualisation du travail rendue plus
aisée.

- Hétérogénéité de fait.

- Disparition de l'étiguette dévalorisatrice.

- Disparition de l'étiquette "spécialiste”.

- Responsabilisation des enseignants.

- Richesse du travail en éguipe et de la co-formation.

- Aucun moyen supplémentaire nfest exigé...

MATIS un tel type de fonctionnement ne peut &tre rentable qu'avec un minimum pédagogi-
que commun (et vital): * travail en équipe

* indiwvidualisation

* gocialisation {coopération, pédagcgie du projet etc...)

* prise en compte de la globalité de l'enfant et de son milieu
Ce type de fonctionnement élimine de fait une certaine conception du maitre omnipo-
tent, puisqu'il n'est plus seul: les groupes-classes eux-mdmes ont des activités dé-
cloisonnées.
Il présente cependant un danger et une limitation:

— Un danger: celui de la disparition de ce moyen gu'est l'adulte responsable anté-
rieurement de la classe spéciale, l'administration en tirant parti pour la sup-
pression du poste (ou au contraire pour envoyer dans ces classes tous les éléves
en grande difficulté (l).

- Une limite: il n'y a pas de remise en cause des autres classes de l'école (d'olu
un risque de marginalisation de l‘expérience) et peu de prévention des difficul-
tés.

4.6 : Classe éclatée avec maitre en surnombre : La classe spéciale dis

parait: les éléves sornt

ou répartis dans les autres classerou il y a arr@t du recrutement en classe ségréga-

tive, et dans les deux cas mise & disposition pour l'école de l'enseignant de cette
classe comme maltre en surnombre.

Crla ne peut s‘'envisager bien sir sans un projet commun précis

ev une définition du r8le du maltre en surnombre. C'est 1la, ou

le 23t blesse:

- fans la guasi-totalité des cas,; le maltre en surnombre
fait du soutien et nous retombons dans les errements dé-
j& évogqués (fuite des problémes d'échec scolaire, médi-
calisation par la spécialisation, effet-Pygmalion, etc).

- Nous concevons différemment ce rdle:

* Le maftre en surncmbre aide les autres classes a
la réalisation des projets quli permettent 1°in-
tégration de tous les enfants.

* T1 vient dans la classe pour permettre au maitre
responsable d’étre plus attentif et disponible
aun £léves en difficulté et éventuellement de

faire, lui, du "soutien”.

- Il a un x0le de formateur sur le ter-
rain, ne serait-ce que par le poids du
vegard de l'autre dans la pratigue quo-
tidienne. ;

- IL permst d'échapper aux relations
‘de fascination & un seul individu et

P —

(1): Cf. un excerlent article in 1'Ecole Libératrice n® 25, 27
avril 1985, p. 10 "Intégration ou dilution". Evidemment nous sm-
mes plus critiques que nos camarades du SNI-PEGC quant au rdle
des GAPP, que nous recevons différemment que 1'illusoire pra-
tigue du soutien.
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donc de dédramatiser certains conflits adulte/enfants.
- Il aide a l'analyse du groupe.
- Il aide 2 la coordination des projets dfécole.
Ainsi son rdle peut &tre générateur dz transformations et essentiellement préventif.
Toutefois, au deld de ce rdle "idéal”, sinon idéalisé, on peut se demander si, pour
1'administration ce n'est pas le chemin le plus silir pour récupérer un poste.

Qui doit jouer ce rdle ? N'y a-t-il pas aussi le mythe du super-instituteur ?
peut-&tre faudrait:-il prévoir une rotation dans 1'éguipe,

Ce rdle ne pourrait-il &tre tenu par le GAPP ? D'une part 1l'étiquette "spécialiste”
risquerait de devenir indélébile, dfautre part force est de constater que dans la
pratigue la préférence est au soutien individuel: il faut aussi une rupture et une
concientisation pour travailler autrement en GAPP.

4.7 : Disparition de l°Enseignement Spécial : Nous nous acheminons avec ces

derniéres stratégies vers une
disparition de l'Enseignement Spécialisé. Cette disparition peut &tre de diverses na-
tures:

- Sauvage: C'est la voie gqui est actuellement suivie (au moins dans les circons—

criptions). Récupération des postes et largage des enfants en difficulté dans
les classes qui n'ont guére évolué vers un meilleur accueil de ceux-ci. D'ou 2
risques: ou une confortation de leur échec scolaire, ou, dans le cas de handi-
caps réels ou d'échecs plus massifs une orientation vers des structures hyper-
ségrégatives.

- Réfléchie: .Bans un milieu précis: projet d’'égquipes selon des critéres pédagogi-
ques et éducatifs tenant compte des différentes conditions sociales
et personnelles.

.Dans une politigue nationale, ou au moins départementale, qui propo=
se un autre modéle pour l'école, congue comme milieu d‘'éducation. Ce
gui nous améne au chapitre suivant...

Cette disparition de 1'E.S., comme toute expérience d'intégraticn nécessite une
évaluation concréte, telle qufelle n'existe absolument pas dans 1’E.N. :

- Intérét comparé des différentes formules pour l'acquisition des connaissances,

~ Evaluation de l'intégration sociale et affective,

- Evolution du systéme,

- Autoévaluation de leur cursus scclaire et social par les enfants (technigues
de l'autoévaluation: brevets, échelles, etc...cf. notre dossier:Ewvaluation).

A ce niveau la, et dans cetteﬁinalité; les tests scolaires, psycholegiques,so-
cio-métriques sont parfaitement utilisables: plus que l'enfant c'est le systé-
me qu'ils jugeront enfin officiellement (ce qgu’ils sont -déja capables de fai-
re) .

Nous aurions pu, dans ce chapitre évogquer &'autres stratégies. Ainsi celle
qui nous était proposée par un I.D.E.N. qui consistait & faire faire de courts
stages de 1 & 3 mois en "classe d'adaptation ouverte”. Nous ne l'avons pas
fait car cela ne nous semblait pas de 1l'intérét de l‘'enfant (comment réinté-

rer sans difficultés insurmontables en cours dfannée dans ce cas?) le survol
rapide que nous avons fait en tout cas nous améne décidément a cette conclu-
sion :
Proposer une stratégie efficace a2 long terme pour que chaque enfant
puisse s'intégrer dans l’école est impossible.

Sans changer 1l'école du moins.

=0
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CHAPITRE V

TRANSFORMATION
DES
STRUCTURES

Dans la premiére partie de ce dessier, nous avons tenté de montrer pourquoi nous
remettons en cause l°'Enseignement Spécialisé, principalement pour les cdtés ségréga-
tifs qu'il présente. Dans la deuxiéme partie nous avons voulu présenter diverses
stratégies possibles actuellement pour aller vers l'Intégration maximum de tout en-
fant dans 1l‘école. On se rend toutefois compte gue nous avons particuliérement insis-
té sur le cas des enfants dont l'école est responsable d'une grande part de leur ina-
daptation et qui constituent la majorité des effectifs de l1°Enseignement Spécial. On
pourra nous reprocher cela, mais, nous lfavons dit: nous n'aimons pas le silence pu-
dique gqui les entoure au niveau des discours sur l'Intégration.

Nous avons aussi remplacé le singulier de l'Intégration par le pluriel des Inté-
grations. C'est 13 un point stratégigue et théorique fondamental: la place faite aux
individus, aux initiatives multiples, & l'activité de celui qui s'intégre dans un
groupe, ou du groupe gui lui fait place. Mais cela est en fait surtout valable pour
les Réintégrations: nous insistons sur les stratégies qui permettent une stratégie
intégrative préventive, c'est-3-dire, aprés tout, qu'il n'y soit nul besoin de parler
d'Intégration. L'Intégration est un concept pidge: 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. i

A terme, on souhaite, comme tout le monde, cue tous les indiwvidus soient accep-
tés, intégrés, respectés, dans les structures de l'Enseignement banal, ou tout au
moins dans les structures les moins ségrégatives possibles. On a pourtant vu que ce
n'était pas aussi simple gue le "y a qu'a": la résolution des problémes de l'enfance
en difficulté ne peut &tre approchée que par une réforme en profondeur du milieu
scolaire (milieu auguel nous avons cantonné notre étude, mais nous n'avons pas la na-
Iveté de croire que l'école est la seule porteuse de solutions, ou de tares, bien
évidemment) .

Dans cette derniére partie nous avons voulu présenter, en guise de conclusion
"un autre modele pour l'école”. Un modéle qui tienne compte de toutes les difficultés
d'insertion scolaire du jeune, mais qui tente de changer 1l'école en fonction des dif-
ficultés et non l'inverse. Cependant, auparavant, il nous a semblé nécessaire d'indi-
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quer, pour les structures principales de l'Enseignement spécialisé comment leuxr fonc-
tionnement pourrait &tre amélioré, dans le sens d'une meilleure efficacité pour 1l'in-
tér8t des enfants. On pourrait lire ces deux derniers chapitres comme contradictoi-
res: alors que nous prdnons un changement global dans l'école, nous présentons aussi
des "revendications catégorielles” gui vont dans le sens d'une pérennisation des
structures. Nous n'aurions pas ainsi fait le choix entre réformisme et révolution.
Nous répondrons & cela cue &'abord nous ne sommes pas des politologues, ni des délé-
gués dupersonnél, dans ce dossier: nous préférerions bien slir les lendemains qui
chantent, mais en attendant, que faire avec ces enfants 13, gue nous avons dans nos
classes ? Nous ne pouvons remettre cette guestion & demain. Ce gui n‘empéche pas dfa-
voir un guart &'heure d'avance.

Par ailleurs, soyons réalistes: l'école ne peut pas tout. Prétendre qu'elle peut
"INTEGRER" tous:les enfants fait partie du discours totalitaire, et participer a sa
coupure du réel. Au mieux 1'Intégration ne peut &tre gqu'une courbe assymptote qui ja-
mais n'atteindra son but. HNous savons bien gue les problémes ne sont pas simplement
scolaires et qu'ils sont empreints de toutes les difficultés posées par le chomage,
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 & inventer. '

AMELIORATION DES STRUCTURES EXISTANTES : Plutdt que d'étudier les structures une par

1 % une comme nous l'avons fait dans notre pre-
niére partie, nous essayerons de regrouper les problémes communs, gquitte a s'en dé-
marquer ensuite pour les problémes spécifiques.

1/ Pratiquer une pédagogie intégrative :

o ‘ " le premier pas vers l’Intégration consiste en
une prise de cdnscience de la nécessité de celle-ci et du caractére ségrégatif des
classes complétement fermées aux autres et aux apports du monde extérieur.

En ce sens certaines actions pédagogiques, préconisées par les praticiens du.mou-
vement Freinet entre autres, permettent de faire un pas important vers l'ouverture
des classes spécialisées...comne dfailleurs de n'importe quelle classe.

Par les activitds et l'organisation gqui sont préconisées, la classe devient le
lieu de productions tournées vers l'extérieur: le journal scolaire en particu-
lier peut permettre de changer radicalement une image de margue compromise et
montrer que "ces enfants” sont des enfants comme les autres, capables d'une oeu-
vre de qualité. De méme la correspondance scolaire en élargissant le monde pergu
permet de vaincre ce sentiment diisolement qui facilite repli sur soi et fixa-
tions.

La pédagogie coopérative, en amenant progressivement les enfants 4 une plus gran
de autonomie c'est-a-dire par exemple a l'élaboration et au respect des lois
établies en commun, permet une meilleure maitrise du champ social, et donc peut
faciliter une éventuelle réinsertion.

Parce qu‘elle est une pédagogie &'écoute, de relations et de parole authentigues
i centrée sur l'enfant, la Pédagogie Freinet permet cette rupture avec 1l'école
aliénante et inadaptante. Nous ne pensons d'ailleurs pas gue la Pédagogie Frei-
net soit la seule pédagogie capable d'arriver & de tels résultats, et nous avons
. des positions scuvent trés voisines de celles des autres mouvements pédagogiques
f (on peut penser par exemple a la pédagogie du projet, aux pédagogies institution
‘nelles, etc).

2/ Redéfinir les objectifs de 1'enseignement spécialisé :

- La notion de déficience intellectuelle ¢ui posséde des bases épitémologigues peu
sites, est en outre une "étiquette” dévalorisante qui, aux yeux de l'observateur, de
l'enseignant, comme du sujet lui-m@me 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 ineffagable, d'un terme pseudo-scientifique et exis-
tentiellement catastrophigque des enfants surtou:t victimes de 1l'échec scolaire, échec
de l1l'école actuelle pour la prise en charge positive des différences. L'enfant est
saisi dans ses impossibilités et non ses possibilités: cela est vrai pour toute l'ap-
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préhension commune du probleme de 1'enfance
handicapée, dont l‘&tre devient le seul handi-
cap (effet de "halo imaginaire®™).

11 est donc nécessaire de supprimer les éti-
quettes dévalorisantes, méme si cette mesure
est surtout svmbolique. Cela ne signifiera
°v1demment pas qu'il n‘v aura plus de "débi-
les™, de gosses en dif 1culté. Il s'agit sur-
cout dbviter les transferts lentre autre 1'ef-
fet dit Pygmalion)) et de considérer l'enfant
corme un epf@at & part entiére, avec ses pos-
sibilités de développement.

Mlous remettons dfailleurs en cause l'usage,
sinon l'existence de certains tests gqui, &
des facteurs socio-culturels associent, sous
Aigesr  un discours extrapolé des facteurs généti-
ques.

~ Les structures de l'enseignement spécialisé: des structures d'intégration :

L'enseignement spécialisé ne doit plus &tre une voie de garage: le slogan pourrait
gtre : - ;e . .

"Un enseignement gui débouche sur un avenir digne de ce nom".
C'est dire surtout, ce gque nous développerons plus en détail, l'importance d'une
amélioration de la formation professionnelle des jeunes, particuliérement en SES,
en IMPRO, en ENP, c'est dire aussi l'importance du service de suite.

C'est dire aussi que dés l'éventuelle orientation dans l°enseignement spécialisé
des conétacts étroits doiven:t &tre maintenus avec le milieu d'origine, qui, jusqu’
ici est celui gqui sera le seul & pouvoir aider le jeune a sa sortie de l'école,
quand les professionnels l'auront “laché” pour des raisons avant tout structurelles
(sauf en cas cde service de suite). C'est aussi la nécessité d'éviter tant que faire
se peut le placement en structures d&'internat hyper-ségrégatives et dont la sortie
est plus difficile encore (comme il y a des degrés dans l'intégration il y a des
degrés dans la ségragation).

La disparition symbolicue de 1°'AES (adaptation - éducation spéciale) en A.I.S.
(adapatation-intégration scolaire) est un virage symboligue intéressant. Les structu-
res de l'enseignement spécialisé peuvent devenir des structures d'Intégration pour
les enfants les plus en difficulté (handicaps mentaux lourds, mal-voyants par ex.)

L'exemple de la classe intégrée de Bernard Chovelon en est une bonne illustration.
Cependant, il faut attirer l'attention sur les faits suivants: cela ne sera possible
que si le probléme des enfants en échec scolaire "débilisés" par le cursus actuel
suivi dans l'enseignement spécialisé n'est pas d'abord résolu. Il vy a un grand rigue:
risque pour les enfants "déficients intellectuels” de reconnaltre dans le plus handi-
capé une image négative de lui-méme (je suis fou, car dans une classe de fous), ris-
gue pour l'enfant handicapé d'@tre rejeté par le groupe classe du fait de refus de
cette image négative.

3/ Réformes structurelles :

- Suppression du systéme des prix de journée: remplacement pour les établissements
par une enveloppe globale, qui permettra de ne pas “garder"” quelques années sup-
plémentaires des enfants gui pourraient bénéficier dfune réintégration.

- Arrét de la disparition "sauvage” des postes d'instits des classes spécialisées:
cette revendication n'est pas catégorielle, elle est justifiée par 1l'importance
de ces postes cdans la lutte contre l’échec scolaire au niveau de tous les projets
d'vIntégration". L'apres-Savary montre un trés net recul du terrain pour tenter
des expériences de ce type par peur de perdre ce moyen. On l'a vu cette crainte
est amplement justifiéde. Il y a maintenant tendance dans 1°'&ducation nationale
& une nouvelle "chasse au débile"” pour maintenir les postes.

- Réforme des procédures de placement: lfenfant doit &tre obligatoirement entendu
dans la perspective d'une codification plus globale du droit des enfants, ainsi
que son enseignant. Ce dernier doit connaltre (stages d'au moins une semaine)
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les lieux ol risquent dfétre placds les enfants.

4/ Réformes pédagogiques et éducatives :

La formation professionnelle:

Elle doit &tre améliorée gquantitativement et gua-
litativement. Pour améliorer la situation et réparer lfinjustice, nous sounaltons des
sclutions souples et diversifiées:

- Compte-tenu des difficultés rencontrées par certains &leves il serait nécessaire

~

de leur assurer 3 & 4 années de formation professionnelle & la. SES (au lieu de-

2 ou 3) i ;

- - Compte-tenu du nombre de spécialités enseignées, d&'autres- devraient pouvoir
prolonger la formation recue & la SES, ou 1'ENP, ou 1'IMPRO, par un apprentissa-
ge - dégagé de l'actuelle emprise patronale - dans les LEP 'qui seront aménagés
par transformation des actuelles C.F.A.

- Compte-ienn des progrés parfois sensibles, mais fragiles, réalisés par certains,
il faudrait accrolitre les vossibilités d'accueil en LEP 4 16 ans, ce gui serait
en outre un élan*sseﬂent du champ professionnel. En son temps la création des
SES a consacré le droit d'accueil de tous les adolescents au lycéde, élément Oblb
gatoire d'une politigue intégrative.

- Compte-tenu du sentiment de saturation par rapport a une é&cole insuffisamment
armée ressenti par certains, il ne semble gudre souhaitable de décréter la sco-
larité obligatoire jusqu'a 18 ans, d'autant que le grand adolescent est amplemert
capable de faire lui-m8me le choix. Le probléme est bien plutdt de rendre la
suite des études attractive et utile. Cela passe par une entrée massive du mon-
de des travailleurs a 1l'école.

- Des ateliers professionnels nlus variés sont nécessaires, de m@me un enfant doit
pouvoir participer & un atelier gui l'intéresserait mais se pratiquerait ail-
leurs, voire méme en LEP.

- I1 s'agit également d'étudier en aval comment ouvrir le monde du travail aux jeus
nes gens non-qualifiés ou dans 1'impossibilité &'acquérir une formation-qualifi-
cation élevée, surtout, sur le plan théorigque, pour gu'ils puissent trouver un
emplci stable sans &tre pour autant sous-payés. C'est-d-dire multiplier les oc-
casions de formation adulte et de promotion interne. Les recherches menées au
niveau du C.A.P.U.C. (gertificat d'aptitude professionnelle par unités capitali-
sables) semblent aller dans ce sens, mais encore faudrait-il que la législation
protége les jeunes gens d'une explotation de leur force de travail réelle, méme
si leur formation n'est pas sanctionnée par un dipldme complet (toutes les uni-
tés pratiques et pas les théorigues, en général), par ailleurs la possibilité de
rattcapage a la moyenne doit &tre obtenue (prebléme du frangais comme barrage &
l'obtention du CAP pour les jeunes d'origine non-francophone) .

Le projet-pédagogique et le travail en écuipe :

Plus gu'ailleurs encore les Ins-
titutions sacc1allsmes voient le développement de ”maladins institutionnelles” treés
dommageables aux jeunes accueillis. Pour pallier & ce type de problémes, mais aussi
par précaution, l'agrément des établissements-doit se falre non plus sur des criteres

administratifs et sanitaires meis sur des critéres pédagogiques et éducatifs.

Le projet éducatif et necagoc10ue de l1l'établissement doit définir les rdles et les
pouvoirs dans un but de démocratisation, d'une maniére négociée. Le gestionnaire en
particulier ne doit &tre en aucun cas le responsable pédagogigue: le pouvoir de déci-
sion appartient a l'égquipe et aux enfants.

Dans toute école, tout collége, tout établissement recevant des enfants en difficulté
ou tentant une expérience d'intégration, seul le travail en éguipe est i méme de ga-
rantir a terme la réussite et la pérennisation de l'expérience. Une wvéritable équipe

N

ne peut & constituée gque sur un proget comm

La clarification des rx8les et des SC&““LS des établissements, et l'expérience des con-

flits éducateurs-instituteurs nous font souhaiter cue soient regroupéds sous une méme
administration, celle de 1°'Education nationale, l'ensemble des persconnels de l'éta-
blissement.

L'ouverture aux autres intervenants et le développement de l'Action en Milieu Ou

vert: ; ! o ; , A ) =
-—~-" Dans la constitution des équipes il faut aller vers la création d'eguipes ve-

"4
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ritablement pluri-disciplinaires. Entre autres participation 3 celles-ci d‘éducateurs
spécialisés, ou tout au moins, possibilité de collaborer avec sux, & l'intérieur et
a l'extérieur des &tablissements. Le contenu et les méthodes de travail devraient, 13
aussi, étre définis dans un projet d'ensemble.

Un travail serait a développer encore plus qu'actuellement, avec les animateurs des
maisons de jeunes, bibliothégues enfantines et municipales, avec les services de 1°
AENO, de l'éducation surveillée et les éducateurs de quartier.

Wous pensons gue le travail en milieu ouvert et le travail de secteur peuvent consti-
tuer une avancée. Le développement du travail social, particulidrement de 1'A.E.H.O.
et de la Prévention, est une condition nécessaire au recul des structures lourdes. Il
est d'ailleurs bien connu que si le travail en milieuw ouvert ne répond pas & son ac-—
tuelle mission c'est essentiellement par les conditions de travail démentes qui lui
sont faites (une assistante sociale de secteur peut couvrir jusqu'a 1.500 cas et plug
un éducateur A'A.E.M.0. suivra rarement moins de 50 & 60 familles). C'est un choix é-
ducatif nouveau qui doit &tre fait en reportant massivement les postes d'éducateur en
internat en poste en milieu ouvert et en prévention.

Evidemment on peut légitimement se méfier d'un encadrement gui ne serait qu'un pré-
texte & une mainmise plus directe sur la famille, mais quoi gu'en soient les contra-
Lictions cette solution a au moins l'’avantage d'éviter les déportations.

Réforme de la formation : Pour le développement &u travail en éguipe pluri-dis-
ciplinaire, le grand écueil est celui
du choc des fonctions, particuliére-~
g T ment entre éducateurs et instituteurs.
Pour l'éviter, les relations personnel-
les ne sont pas suffisantes; longtemps
™ encore il v aura enfermement dans des

L i rdles. Un tronc commun de formation
“<§::;/”’, doit exister, dans les mémes écoles,
;.\,/’“\\\ avec travail et stages en cormmun.On ne

1y E \ ) neut indéfiniment opposer 1lféducatif

! ¢ /,’_._.\ \ 7 3

“ L. FJQH | et le pedagogique : les enfants sont

f Ei ﬁﬁiﬁ;;$ . des @tres completsi la formation des

f | 4 enseignants et des éducateurs doit en
| ey, A tenir enfin compte.

Le fantasme du dispensateur de savoir
est tras ancré chez les éduca-
teurs guand ils assignent son
rdle 4 liécole, n'a d'égal que
le refus de prendre en compte
le désir des enfants et leurs
caractéres' individuels chez
les enseignants, nous y reviendrons.
- [ ¥- '_,-,_ .
Reforme de 1'intermat : L'internat est, & l'heure actuelle, une des seules fa-
gons de pouvoir aider les jeunes en trés grave difficulté sociale et familiale. Il
est un de leurs atouts. ilais l'esprit-caserne dans lequel il est congu empéche toute
efficacité réelle, en créant des lieux & hautls risques, coupés du monde et enfermés
sur l'assistance et la dépendance. L'internat sera positif dans la mesure ol il est
considéré comme un moyen &ducatif d'apprentissage de la démocratie, un lieu ou les
jeunes congquiérent leur autononie les préparant ainsi & leur future intégration sociea
le, et non plus corme un simple lieu de gardiennage, cela implique évidemment que la
démocratie et 1°'horizontalité régne entre les adultes.

Cet internat éducatif et ouvert (1) doit @tre considéré comme le relais par le-
qguel le jeune doit passer, afin de réaliser son intégration dans la société.Un relais
non définitif mais capable d'actions temporaires. Enfin par les activités gque propose

(1): Utopie? Voeux pieux ? Certes non: pour voir comment cela est possible, et depuis de longues années
Cf. le dossier de Pierre Yvin, "Vers une Communauté Educative”, bilan de nombreuses années de travail 2
1'E.H.P. de Rennes et Nantes (Dossier H° 16 de la Commission, s'adresser 3 Jean MERIC, 10, rue de Lyop

33700 MERIGNAC)

m——



30.

l'internat, l'établissement voastitue un lieu d'enrichissment personnel et culturel,
un moyen de lutte contre l'inédgalité culturelle.

Quelle cue soit la valeur éducative d'une communauté d'enfants et d'adolecents
en Jdifficulté, nous estimons gue l'hyoercatégorisation des enfants est contraire a
toute é&ducation. L'idée m@me d'internat spécialisé doit reculer. Le caractére seégré-
gatif est accentué par des &tablissements rigides, routiniers, répressifs, parfois
par une conception de l'enseignement général et technologigue en vase clos. Il est
renforcé par le caractédre unisexe qui constitue une anachronie des ENP dans le syste-
me actuel.....
Les établissements, en particulier les EZNP peuvent et doivent évoluer vers des struc-
tures plus légéres et plus souples, en orien_tant leur action vers une intégration
maximale et en se transformant pour certains jeunes en “foyer de semi-liberté”, les
enfants allant a 1°'école & l'extérieur.

Service de suite et décloisonnement cycle spécialisé - cycle régulier :

Les pro-
blémes posés par les réintégrations ne peuvent 8ire 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 gite" & Roubaix, BAssociation regroupanit plusieurs foyers de semi-liberté) montre
1l'importance du recours par rapport 2 l'école, aux employeurs, & la prise de respon-
sabilité dans l'autonomie naissante 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 lecin, d‘'évaluer notre action.

Le recyclage des malitres spécialisés devrait comporter nécessairement des stages
assez longs en milieu scolaire ordinaire, pour une meilleure connaissance des éventu-
elles structures d'accueil, comme des niveaux réels exigés. De méme avant toute orien-
tation demandée dans le cycle spécialisé, le maitre de la classe origine aura a2 con-
naltre le travail réel, et les difficultés, en classes spécialisées.

Voici donc guelgues 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 modele, utopie ? Sans doute, mais elle s'appuie
sur notre expérience de praticiens.

o AT e
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CHAPITRE VI

SORTIE
DU

MODELE ACTUEL

De la description des structures de l'Enseignement Spécial, en France, nous pou-
vons conclure gque 1'Education Hationale fonctionne sur un modéle implicite linéaire.
Toute grande dAifficulté wvis-a-vis de 1l'école est assimilée a un handicap, et toute
inadaptation 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 & l'extérieur du groupe. Il s'agit simplement
de déterminer le lieu institutionnel ol l'enfant trouvera sa place, détermination la
plus "objective" possible: placement dfenfant-objet.

1. Dépistage du handicap de l'enfant

2. Soutien 3 l'extérieur du groupe

3. Classe spéciale + intégration a temps partiel
4. Classe spéciale fermée

5. Etablissement spécial

6. Hopital

7. Soins a domicile

Les passerelles entre ces niveaux ne sont pas prévues, essentiellement dans le
sens du retour. Ces structures sont opagues l'une & 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 réorientation est le plus

souvent extradéterminée, parfois sous la forme d’'une chasse gardée a laguelle on con-
vie rarement les "clients".

Il ne s'agit pas ici de proposer une simple critigque idéologique et stérile,
W'oublions pas les aspects positifs des structures actuelles de 1l'Enseignement Spé-
cial. Il s'agit de proposer des avancées stratégiques; les réflexions et les expé-
riences qui précédent nous permettent d'envisager un autre modéle pour l'école. Ce
modéle devra tenir compte des idées forces suivantes:

¥ 1/ s'il y a bien slir des inadaptations et des handicaps que nous ne pouvong&ue
constater dans le champ de l'école, l'école secréte sa propre forme de "handi-
cap” et d'inadaptation. La"débilité" dite moyenne. et légére en particulier n'est
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pas une entité nosologigue. Le handicap lui-méme doit avant tout &tre pensé en
terme ‘d'inadaptation: "l'état pathologique ne peut &tre dit anormal absolument,
mais anormal dans la relation 3 une situation déterminée™ (1)

Corollaire: lutter contre l'inadaptation & l'école c’est aussi lutter contre la
création par l'école de types inédits de handicaps et de handicapés. Par consé-
quent toute recherche d'intégration vise a un changement global de l'école milieu
d'accueil: 1'Intégration est aussi arrét de la désintégration. Toute lutte
pour l'intég}atlon qui vise alors seulement un supplement de moyéns est non seu-
lement utopigue mais pernicieux...

2/ La prévention des inadaptations doit &tre double: il s'agit de dépister pré-
ventivement en vue d'une action possible, des handicaps réels (par exemple Dé-

ficiences auditives et visuelles et action au niveau des familles dans des condi-
tions a définir), mais aussi de dépister les impossibilités liées au fonctionne-
ment de telle ou telle école, de tel ou tel groupe-classe,en vue d'agir avec cet-
te école, ce groupe-classe, pour un meilleur accueil de tous. A ce niveau 13, le
travail en équipe, avec des enseignants( surnuméraires est le seul possible, le
réle et la fonction de chacun ne peuvent ;ﬁg—g*éhvisagéffai;s le cadre d'un projet
commun, avec des actions communes c'est-i-dire pas seulement isolées dans. des ac-
tions de soutien individuel. Il peut s'agir de l'étude d'un cas isolé qui pose...
probleémne et qui nécessite une aide & la classe-origine, mais, plus loin, au titre
de prévention, il s'agit de promouvoir une pédagogie qui est en elle-m@me intégra
tive: Sans vouloir faire un catalogue publicitaire, sans d'ailleurs &tre les seuls
a4 le penser, certaines pratiques semblent indispensables d& la création des condi-
tions d'une intégration active. Ce sont: l'individualisation, la coopération, la
pédagogie du projet, l'expression...(2) Toutefois il convient de rester prudent:
cette pédagogie ne peut pas tout. L'école non plus ne peut pas tout. Un recours
& certains spécialistes peut s'avérer nécessaire. Ce recours doit lui-méme &tre
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 pervers de toute

structure lourde. Au niveau. des institutions, la pratique institutionnelle est

indispensable...on peut rdver. ;

Tk

D'ocl le théoréme suivant: l'approche de.la notion de handicap et toute politigue
d'intégration doit &étre systémigue. Il s'agit de répondre dans chague cas a une
série de gquestions :
1. Quelle est la part du systéme dans l‘inadaptation de cet enfant ? -
2. En quoi peut-on modifier le systéme (les systémes locaux) *préventivement
‘ *dans ce cas précis
pour une meilleure adaptation de chacun, de cet enfant en particulier ?
3. Jusqu'oll et comment agir pour aider l'enfant & s’intégrer dans ce systéme ?
4. Ou situer l'état présent de l'enfant et évaluer ses possibilités d'évolution
dans le systéme ?
5. Comment évaluer 1°état présent du systéme pour gu'il puisse se modifier pour
faire place a cet enfant.

Notre position est voisine de celle qui est proposée aux U.S.A., dans le cadre
du Dual Zducationnal Approach to Learning (D.E.A.L.), pour les erfants en difficulté
d'apprentissage: "tous les problémes, y compris ceux du comportement, doivent &tre
résolus en changeant le milieu plutdt gu'en changeant l'enfant" (3). D'autres moddles
pour l'enseignement spécial et l'intégration sont proposés a l'étranger. Les modéles
américains et canadiens dits "en cascade" nous ont en particulier parus novateurs. En
effet ils dégagent certains axes fondamentaux :

- Nécessi*é des transitions, définition des objectifs, dégagement des moyens;

- 1nLLg“atlon ne doit pas &@tre brutale notamment dans la période de transition

- Maitres, adninistrateurs et parents doivent &tre préparés, en particulier par
une formation continuée

(1) G. Canghuilem, Le normal et le pathologique, Paris 1968, p.130. Cf. aussi, p. 113: "Les différences du
milieu,de 1'équipement technique, du genre de vie font de l'anormal d'aujourd'hui le normal d'autrefois'.
(2) J. Beauvais, Cnefases, Les Cahiers de Beaunont, mars 83, article sur "quelques enjeux théoriques et
pratiques de l'intégration". Ces démarches obligent 3 introduire dans les situations d'éducation et d'en-
seignement 1'hétérogine...pour créer les interactions indispensables 2 la modification du ou des sujets
intégrés 2 celle du milieu intégrantt,

(3) J. Sinmon, Aspects du "mainstreaming” en Amérique du Mord, in Homo XXII, Toulouse, 1982
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Par contre ces modéles ne sont pas sans poser des problémes importants. Le modé-
le en pyramide tel qu'il est propsé repose sur l'accord implicite de la norme: l'in-
dividu reste & "intégrer". Il n'y a jamais remise en question de la norme scolaire.
D'autre part la prévention a pour nom dépistage précoce, dépistage des difficultés
vis-a-vis d'une école incritiquée; qui doit simplement &tre aidée & mieux percevoir
le "handicap” de l'enfant, a le "reconnaitre” pour le mieux traiter.

Si nous accordons une valeur heuristique au modéle pyramidal proposé, c'est qu'il
s'inscrit dans un projet global et qgu'il prévoit des transitions. Toutefois; il n'éta
blit pas suffisamment 1l'importance et la forme des actions préventives de l'inadapta-
tion 2 l'école, qui doivent &tre axées sur le milieu. Nous présentons donc un modéle
différent, en paralléle avec le modéle québecois (1). '

T Nivean 1: Classe réguliére avec 1'enseignant ' i Niveau 1 : Prévention A
. régulier,premier responsable de la prévention { 1.Formation-adaptation de 1'école et des mai- {

e D

Fowe - ¥ & A
{ dépistage,e 1'évaluation et de la correc— ég i tres (le systéme réfléchit sur Iui-mime, {
| tion des difficultés mineures de 1'éléve. | 2 formation) {
gL I ; e i ; : 2. Prévention des inadaptations §
i,ﬂb&ﬂuz Clﬁme’ibuU@m avec service - | g: 4 LS {
,11\, i Lﬂ__g t 2 ; e I . % 1 Niveau 2 : Scutien sans exclusion
i H = : e e i s H
{ Nivean 3: Classe régulidre‘avec service- [y & H o la.na%hre aglt.EEUl ;
% ¥ a ce & 1° : sEatliear a3 O ¥4 1 2. Soutien au maltre i
4 g g L S T I ek 3. Soutien & 1'enfant
< | 1'enfant { X i {
h'al i i 1 H
i | 6‘ L ; s : H
@ o e { Niveau 3: Scutien des classes §
2 imuxeag‘g-claﬁe réguliere avec pexiti- ij.g { 2 7 Fn. = i
i : B - I 3 WU ;
2:. ;\. cipation de lrenfant a une classe & 8 \ 1. Participation 3 une
B %1 R i .g i classe-ressource i
B Sh Lo i ~ e ;
& T| Nivean 5: Classe spéciale dans ~h§_% 2;nséxﬂe Ei‘ tre /
= %31 1'éole régulidre avec partici- ﬂi'ﬂ 5
%hﬁi pation aux activités générales |V 4 {
& %! de 1'école 1IN \ Niveau 4
%ﬁ ¥y i Isolation ]
e : A ;
= ' | . Nivesu 6: Ecole Spéciale ! , 1. Etablisseement spécial |
e R, | §J | 2. Eopital

e | , ;
% % Nivesin7 : Hnseignement | = i!3.SQUBaadamcﬂ£ _i
= 3 dcmicile [ - § e

~ i Pod Par Prévention des inadaptations nous en-
§\§ Niveam 8 : Enseignement j 4 tendons ici: prévention des inadaptations
% g 3 1'intérieur d'un centre | Qf des enfants, certes, mais avant tout,
W d'accueil ou d'un centre | peut-&tre, prévention des inadaptations
hospitalier L de l'école,  en particulier sur le plan
I Rapport C.0.P.E.X. Tome II Hinistére pédagogique, car nous devons bien mettre
i de 1'Education, Québec 1976 p. 565 a jour les dangers des classes banales a

pédagogie irréfléchie.

Ce modéle permet 3 innovations-clés

- Désenclavement et ouverture: il n'y a plus concurrence entre l'éducation et 1l'en-
seignement spécial mais complémentarité possible, au sein d'un proiet individuel
négocié, sans que le modéle médical soit imposé ou dominant.

- Processus_ évolutif: dans la mesure ou l'école est préparée a l'accueil d4° enfants
différents, le probléme des passerelles se résout de lui-méme, grdce & un travail
d'équipe entre enseignants, parents, spécialistes, éventuellement aussi grdce a la
banalisation des situations coopératives au sein du groupe d'enfants. L'individua-
lisation des apprentissages permet d'envisager les réintégrations, en fonction des
réalités personnelles, et non plus en fonction d'un programme & rythme imposé.

- Approche circulaire: Adapter au systéme, c'est modifier le systéme. Par le niveau

(1) J. Simon p. 53 Cf aussi zalsiers :de Beaumon, Rars:3928 p..33: 1'intégrationides:éleéves en difficulté
d'adaptation et d'apprentissage au Québec. liodile présenté en , ilinistére de l'education, Québec.




formation-prévention nous favorisons cette modification (1). Les Intégrations ne
seront possibles que lorsque le systéme (aussi bien local que global) réfléchira
sur lui-méme et ne fera plus porter sur le seul individu des difficultés généra-
les. A l'approche ontologigue, nous substituons 1l'approche systémique.

1 Adapter 1'école et les maitres & la diversité des enfants, de leur personna-
F 1itd, de leurs possibilités, de leurs éventuelles impossibilités, est certes
le niveau primordial. mais, qui peut 1'appliguer ? Comment éveiller le désir
des maitres...et le désir des ministéres, sinon les changements seront..trés
éparpillés et ponctuels...ceci impligue un changement de mentalité de la so-
ciété; comment faire ? Avec réalis.me Freinet, comme bien d'autres aprés lui

disait gue "l1l’école du peuple ne saurait étre sans la société populaire”,
mais il disait aussi gque "Commencez toujours le travail et la réalisation,
132 est l'essentiel. Réalisez d'abord, et montrez ensuite ce que vous avez
réalisé...ne pas promettre plus que ce gue nous pouvons donner”. Il y a la
un probléme de formation, trés essentiellemeni, mais ‘tant que la formation
sera coupée de reel, théorie d'une pratigue toujours & venir, il y a peu de
chances pour gque cela soit possible. L'exemple le plus évident dans le sujet
| qui nous préoccupe est celui de la prise en mompte de 1'hétérogénéité et la
formation & 1'individualisation du travail: adapter l'école et les maitres,
| c'est aussi, dés la formation initiale ne pas reproduire le modéle unique et

" .magistral, auguel déroger deviendrait pécher. '

Nous avons essarjé, dans ce dossier de faire une large place aux contradic-
tions et aux difficultés, aux possibilités aussi des intégrations réelles,
en dehors de voeux philantropigques et des circulaires officielles. Qu'il
nous soit permis de conclure sur notre propre réve: gu'umn jour l'école de-
vienne accueillante aux enfants. Qu'un jour il y ait des enfants a 1'école.

Nous écrivons ces mots, pour prendre date-au mois de mai 1985. Il y a gquelques
semaines viennent de sortir les Instrucktions Officielles qui vont réguler 1'école
pour les prochaines années...Las, y;ofnt)réaffirmées la programmite aigiie et 1l'obli-
gation pour les enfants d'ingurgiter l'ennuyeux savoir des maitres en un temps pensé
pour eux, sans eux et sans leur /désir- Il n'y est plus question d'Intégration. Mais le
train de 1l'école parcourt 1e§,~§rovinces de France, en avangant dans le bon sens, .ce-
lui du poil de 1‘é1ectora/t.f ‘Merci , Ubu. &

(1) L& Tanh khoi, 1'Education comparée, Paris 1981, p. 271: "La pensée nouvelle substitue la causalité
circulaire avec la notion de rétroaction (feed-back) les effets naissent sur les causes".
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