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mettent cv exister que lovsquwily
déraillent, et pluy ily o de voyageury
morty; plug ley traing existent. »

«IVfandroait qwil y ait derrieve
UVévénement, wnw scandale une
fissure, un danger, comme si-la vie
ne devait se révéler quiostrovers les
spectaculaive: »

« Ce& quis se passe vraimend, ce que
nous vivons, le reste, toul le reste ot
est-ib? »
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! PEREC (G.), L infia-ordinaire, Paris, La Librairie du XX*™ siécle, Seuil, 1989
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Claudine,

depuis vingt ans,

Jean et Céline,

presque aussi longtemps,

Mes parents,

au commencement.

Sylvie, Gilles, Eric et les autres enfants,
Leurs parents,

Nous leur devons beaucoup.
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1l est toujours extraordinairement difficile d’expliciter
pourquoi, a un moment donné, on entreprend un travail tel
que celui-ci. Peut-étre est-ce afin d’exorciser I'enfant que
jétais, qui soumis a l’aube de son adolescence, a la
« psychologie scientifique de masse», s’était entendu
proposer par un conseiller d’orientation, un Certificat
d’aptitude professionnelle de magonnerie, arguant du fait
que les tests démontraient visiblement qu’il était illusoire
d’envisager des études « longues ». C’est 13, dans la douce
quiétude d’un bureau soigneusement clos que j’ai entendu la
premiére fois le mot de « déficient intellectuel ». 1l a fallu
alors I'opinidtreté d’un professeur de college pour me
convaincre que la science, méme exposée doctement

pouvait avoir de singuliers hoquets...

a mes Maitres. ..
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Penser la déficience intellectuelle légére consiste & se saisir d’un concept
dans son histoire, ses paradoxes, son humanité, sa complexité. Cette question nous
projette dans le champ de ’affect, ot se mélent inconscient et identifications
projectives, angoisses et mécanismes de défenses, amour et haine. L’intrication du
social et du passionnel vient déranger le pédagogue dans ce qu’il est au plus
profond de lui-méme. L’enfant déficient intellectuel léger angoisse et renvoie a
son propre échec, oblige a une quéte incessante d’informations afin d’ajuster ses
pratiques pédagogiques. Et cette quéte, nous indiquent Philippe MEIRIEU et
Michel DEVELAY, contraint le maitre a outrepasser son role. Il n’est pourtant ni
dans sa vocation de se transformer en psychologue, ni de reconstituer 1’histoire du
sujet, pas plus qu’il ne lui appartient de tenter d’identifier les causes qui
déterminent le comportement déficitaire. Cependant, « ne pas chercher &
expliquer ne veut pas dire ne pas prendre en compte » >, C’est bien I& que réside
le paradoxe fondamental de la relation pédagogique & Uenfant déficient
intellectuel 1éger. |

L’intérét porté a ces enfants est un phénomeéne social récent. Parmi les
facteurs qui ont présidé i sa genése, des auteurs, comme Antoine PROST 3
s’accordent & reconnaitre que la révolution industrielle du XIX™ siécle a
impliqué une nouvelle définition des critéres sociaux d’adaptation et une sélection
d’ordre intellectuel, en fonction des exigences d’une société ou I’intégration n’est
possible que par la capacité 4 produire *. L’alphabétisation croissante des masses
est une des conséquences de cet éclatement des structures sociales anciennes dont
le seuil de tolérance était d’autant plus grand que le savoir restait I’apanage d’une
minorité. La naissance des sociétés industrielles impose et généralise une
connaissance minimale des techniques et rend urgente sans pour autant I’assumer,
’amélioration du niveau de formation. Il faut cependant attendre la loi du 18 mars

1882 faisant définitivement obligation de I’enseignement primaire. L’école est

*DEVELAY (M.) & MEIRIEU (Ph.), Emile, reviens vite... ils sont devenus fous, Paris, ESF, 1992, p. 170

3 PROST (A.), Histoire de V’enseignement en France 1800-1963, Paris, A. Colin, 1969

4 MIRABAIL (M.), « Mise en question de la débilité mentale », Les difficultés mentales chez ’enfant,
Toulouse, Privat, 1992
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plus alors que des justifications idéologiques, des séductions et des fascinations
doctrinales. Dans cette recherche nous avons tenté d’éviter ce piége en ancrant
notre recherche dans une double perspective, 3 la fois pragmatique et théorique
mats également individuelle et sociale. Il ne s’agit pas d’opposer deux

conceptions mais de redéfinir les niveaux de leur efficience.

L’étude des mécanismes sociaux et économiques souligne que c’est a
travers 1’échec scolaire qu’apparait la déficience intellectuelle. Pourtant, cette
notion n’appartient pas qu’au champ de la sociologie. La fagon dont ce concept se
saisit culturellement en référence a I’école est mise en lumiére également dans ses
acceptions médicales, psychopathologiques ou psychanalytiques. La pathologie de
I’intelligence est en permanence investie par [’institution d’une signification
éducative. L approche historique que nous avangons dans la suite de ce travail
montre cette double filiation entre ie champ * de la psychopathologie et celui de
P’éducation. L’essor des études en psychopathologie de ’enfant et de 1’adolescent
est intimement lié & la reconnaissance de leur objet par les textes officiels qui
instituent depuis 1909 la débilité et en font sinon une maladie du moins un

probléme social.

Jusqu’z nos jours, I’histoire des recherches porte la double marque de ce
passé médical et éducatif. Si nous objectons a juste titre que I'initiative de la
scolarisation des enfants appartient plus aux médecins® qu’aux pédagogues, il
nous faut quand méme souligner que c’est par rapport a I’éducation elle-méme, &
Ia scolarisation que 1’existence de « I'idiot » ' est envisagée. Ce qui le définit
d’abord, c’est qu’il n’est pas ou peu éducable, avant d’étre consideré comme
malade. L’enfant « débile» qui nous préoccupe, objet détude de la

psychopathologie, est d’abord un objet social et une référence sociale, méme

® Le terme « champ » est emprunté au registre de la sociologie. 11 est utilisé selon la définition de
Pierre BOURDIEU, ions de sociologie, Paris, éditions de Minuit, 1984

% Dés 1824, & I"'hbpital de la Salpétriére, & Paris, le docteur BELHOMME ébauchait « Iinstruction collective
des idiots ». C’est grace & 'influence des Docteurs VOISIN, SEGUIN et FALRET que des classes ont-été
instatlées dans les deux grands hospices parisiens.

Cf. GATEAUX-MENNECIER (1.}, BOURNEVILLE et 'enfance aliénée, Paris, Paidos-le Centurion, 1989

* | ¢ terme est proposé en 1818 par le Doctenr ESQUIROL cité par Roger PERRON « De l'idiotie 4 Ia
débilité mentale », in ZAZZ.O {R.) et coll., Les débilités mentales, Paris, A. Colin, 1979, pp. 50 & s.
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négative, en fait un sujet et non pas la variété clinique des nosologies dont il
pourrait relever. Ce que nous avons pu apercevoir a travers cette recherche sur le
systeme d’intelligibilité de la déficience intellectuelle dépasse la psychiatrie et la
psychologie pour s’ouvrir et se redéfinir dans I’histoire méme de la culture. Il
n’existe pas plus de discours vrai, fermé et achevé sur la débilité qu’il n’en existe
sur la folie et sur I’humain. Une tentation discursive exhaustive porterait
irrémédiablement la marque d’une histoire et ne pourrait que parler en termes

normés d’une réalité qui est tout auire.

Seule une rationalité issue de I’impérialisme positiviste peut illusoirement
contraindre a Pintérieur du systéme clos du méme et de I'identique les figures de
ce qui ne sera jamais pour elle que de ’aliénation mentale. L’ histoire de la
déficience intellectuelle légére appartient A celle plus large de la déficience
mentale. Elle se joue ici et passe par une redéfinition critique tant sur le plan
social que pedagogique, des objectifs et des pratiques psychologiques. La
problématique actuelle réside 1&. D’un coté, la psychométrie et la
psychopathologie non analytique s’efforcent de jalonner le champ de la déficience
dans une perspective renvoyant aux normes statistiquement définies de
I'intelligence et de la normalité ; de I'autre, sous Pinfluence de la pédagogie
spécialisée, de la psychanalyse et de la sociologie, ces normes perdent de leur
nécessité afin de libérer la part d’histoire et rendre la parole a ceux qui en ont été

si longterps privés !,

Dans le premier cas, I’enfant testé et examiné est replacé dans une échelle
qui est celle de la « distribution normale »'2 plus ou moins importante de
Pintelligence. Chacun des enfant déficients intellectuels légers est alors situé dans
un ensemble de comportements objectivables et mesurables qui ne prennent un
sens que dans le rapport amoindri qu’ils entretiennent avec les conduites de ceux

que le nombre juge adaptées. Pour Michel MIRABAIL  « mesuré au quotient de

1 CASPAR (P.), Le peuple des silencieux. une histoire de la déficience mentale, Paris, Fleurus, 1994

 Dans une acception statistique du terme, a distribution normale renvoie 4 une répartition gaussienne d’une
population,

3 MIRABAIL (M.), jam. cit., p. 36
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son intelligence, 'enfant déficient ne prend sens que dans le rapport aliénant é la

norme qui le définit comme mineur intellectuel, comme un " minus"... »

Dans le second cas, avant d’étre affaire de spécialistes, la déficience
intellectuelle légere s’inscrit dans le paysage des processus par lesquels le sujet
parvient a « €ire » dans une relation symbolique. Elle apparait alors comme un
accroc dans Ihistoire du symbole, et fait résonner les aléas de notre propre
histoire, celle de nos rapports « oubliés » au pere et a la mére, elle ravive les
expériences douloureuses de I'échec et la fragilité des colmatages et des oublis.
L’enfant en échec scolaire massif, celui qui, trés jeune, déja interpelle le maitre le
renvoie 4 sa propre insuffisance. Les insucceés renvoient & des blessures de
« I’amour-propre » et dérangent ’estime de soi et, a ce titre, constituent toujours
une menace. Il est donc plus facile de réagir par la mise en question d’autrui, par
Ie test ou 'objectivation de I’anormalité, dés lors définie comme pathologie
potentielle, que d’accepter le risque inconfortable d’une confrontation a 1’ Autre.
Pourtant celle-ci est désormais inévitable '*. La suppression de la quasi-totalité
des classes de perfectionnement et la création des classes d’intégration scolaire
obligent a réviser des pratiques institutionnelles et tendent 4 modifier
fondamentalement a perception et la prise en compte pédagogique de 1’échec
scolaire global. En contrepartie, le maitre et le psychologue scolaire se voient
contraints d’abandonner une position confortable d’extériorité, ou seule serait en
jeu la référence objective & un critére ou a une conduite, pour s’intéresser au sens
que prend la déficience dans une compréhension pédagogique longitudinale et une

structuration psychologique originale.

Le cadre de ce travail s’est constitué dans un double mouvement, celui de la
personne et celui du fonctionnement institutionnel ; dans une double approche
groupale et individuelle ; dans une double visée herméneutique et nomothétique,
entre comprendre et expliquer. Ainsi, vise-t-il 4 mettre en lumiére des relations
causales, 1a caractérisation des fonctionnements, mais également des événements

explicatifs d’une situation, grice & P'éclairage interprétatif d’outils divers, en

11 évolution de la société et les différents textes s’appnyant sur la Loi dorientation de 1975 sur I'intégration
des personnes en situation de handicap conduisent & 1"abandon progressif des pratiques de relégation.
L’Education nationale suit ce mouvement qui trouve sa concrétisation dans la Loi d’orientation de juillet
198% qui réforme 1’école primaire.
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particulier, historiques et psychologiques. Il ne prétend a aucune exhaustivité.
Tout au plus tente-t-il de rendre compte d’une démarche personnelle, d’un

questionnement déja ancien, d’un regard posé sur une enfance en souffrance.

Une pratique professionnelle d’enseignant spécialisé en classe d’adaptation,
puis de rééducateur et enfin de psychologue scolaire, nous a permis pendant plus
de vingt ans, de rencontrer des enfants réputés déficients intellectuels légers
(recrutés selon les critéres de I"OMS). Nous avons pu a leur contact faire les
observations suivantes : d’abord, I’absence dans la plupart des cas d’une étiologie
organique déterminante, un seul cas apparemment incontestable en dix ans.
Ensuite, tous présentent des perturbations relationnelles parfois trés précoces. Par
ailleurs, une majorité d’enfants échappe au cadre strict de la débilité réputée
« simple, harmonique et sans troubles associés »'°, nous constatons la
permanence de troubles associés, de dysharmonies évolutives ou fixées, de
pseudo-débilité. Enfin, I’échec global et I’inappétence scolaire qu’ils présentent ne

semblent avoir que peu d’incidence sur leur vie extra-scolaire.

Autant d’éléments qui nous permettent de penser que nous ne sommes pas
face 4 une entité nosographique bien définie, du moins pour le groupe &tudié :
celui des déficiences intellectuelles légéres que nous pouvons rencontrer dans les
classes de perfectionnement, les classes d’intégration scolaire et les structures
accueillant ce type de population. I s’ensuit que I’approche traditionnelle avec ses
critéres usuels en référence 3 I’étiologie, dans une logique défectologique, est
donc insuffisante pour rendre compte de ce que I’on peut repérer chez certains
enfants. En tout cas, elle s’avérait insatisfaisante dans notre pratique
professionnelle a la fois sur le plan de la compréhension de la spécificité de cette
population comme sur le plan éthique. Comment ne pas s’interroger face a ces
enfants, dont 1’échec scolaire est patent, que I’on voit au fil des années désinvestir
I’école dans un mouvement douloureux et paradoxal? Notre thése se déploie
autour de la problématique suivante : en quoi limprécision notionnelle et

nosographique du concept de déficience intellectuelle légére peut-elle contribuer

1* Telte qu’elle a pu étre définie par René ZAZZO, Les débilité mentales, Paris, A. Colin, 1979
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désormais engagée dans un processus social au terme duquel I’adaptation

économique et culturelle est en jeu.

Bernard CHARLOT ° nous montre comment les structures hidrarchiques du
systeme éducatif s’articulent selon la nature des rapports entre les classes sociales
de ’époque. L’école joue le role ambivalent d’espérance de promotion sociale
tout en justifiant par une idéologie implicite du don et de V'intelligence les échecs
rencontrés. En outre, selon Michel MIRABAIL ®, « une distance significative du
point de vue sociologique et politique sépare les critéres intellectuels de 1'école,
apanage d'une classe sociale et la pré-culture des classes étroitement
dépendantes de I’école ». Nous sommes face a une inégalité de fait devant la
scolarisation qui offre en droit la possibilité de réussite a chacun, qui masque la
différence entre I’avenir objectif des éléves socialement déterminés dans leurs
choix et leurs scolarités par leur milieu d’origine, et la chance d’une adaptation

scolaire et professionnelle aléatoire.

Dans cette logique, définir la déficience intellectuelle légére par I'échec
scolaire véhicule une grande ambiguité. L’inadaptation intellectuelle ne peut se
comprendre par simple référence aux seules normes de 1’école, en omettant de
poser la question sociologique de ces normes, ce qui ne revient pas davantage a
conclure & I’inexistence de droit de la débilité mentale. Nous visons seulement 2
souligner que le sens du concept de déficience intellectuelle légére a son origine
dans I’histoire méme de ses conditions historico-sociales d’apparition’. Mais
poser ainsi a priori U'interrelation de cette notion avec la structure sociale ne
conduit-il pas & en nier la dimension proprement pathologique pour ne voir en elle

qu’un simple phénoméne social 7

La question renvoie en elle-méme a une vision dichotomique : une approche
ferait de la déficience intellectuelle un handicap socioculturel ; 1’autre tenterait de
discerner I’étiologie d’un état pathologique. A simplifier ainsi, 1’alternative ne

donne le choix qu’entre des théories qui s’opposent. Les démonstrations ne sont

* CHARLOT (B.), La mystification pédagogique, Paris, Payot, 1977, pp.10-11 & pp. 20-23.
¢ MIRABAIL (M.), jam. cit., p.21
7 Nous verrons plus avant comment Frangoise MUEL-DREYFUS développe ce point de vue.
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a faire obstacle a la prise en charge pédagogique de I'enfant réputé déficient

intellectuel léger et en conséquence entraver, voire altérer son développement ?

Cette formulation rend compte d’un questionnement permanent qui trouve
son origine dans une activité professionnelle de psychologue scolaire et de
psychothérapeute. Les enfants réputés déficients intellectuels légers que nous
avons eu l’occasion de rencontrer, nous ont toujours laissé une impression
particuliére et une profonde insatisfaction personnelle. Comment ces enfants,
exclus scolaires qui peuvent présenter un tableau réel de souffrance, se
construisent-ils autour de leur symptome 7 En quoi institution qui les rejette, en
créant des classes ghettos et en pronant une intégration impossible, en a dans le
méme temps besoin pour maintenir 1’homéostasie de son fonctionnement ? A
I’issue de nombreuses prises en charge, dans le cadre des Groupes d’aide
psychopédagogique d’abord, des Réseaux d’aide specialisée ensuite, que s’est-il
passé pour que ces enfants « déficients intellectuels » soient en déficience 7 Ne
serait-ce pas par un exercice raté et peut-étre inopportun de leur intelligence, mais

qui demeure cependant une expression de leurs capacités ?

A nos yeux et c’est la notre hypothése centrale de recherche, le flou
nosographique du concept de déﬁcr'ence‘ intellectuelle légére a entrainé depuis
1909, une absence de définition notionnelle dans la prise en compte
institutionnelle, tant sur le plan du contenu des textes officiels que de
Dorganisation du systéme scolaire. Les pratiques pédagogiques qui en découlent,
ne réduisent que peu les difficultés des enfants, les amplifient parfois, voire en
créent de nouvelles. Une autre approche de ce concept est doric susceptible de

permetire une meilleure compréhension et un fraitement éducatif plus adapté.

Nous entendons vérifier cette hypothese a travers I’étude du développement
du concept de déficience intellectuelle légére dans les textes officiels des
ministéres de I’Instruction publique, de PEducation nationale et des Affaires
sociales. Puis, nous verrons comment fonctionne aujourd’hui le dispositif de prise
en charge des enfants réputés déficients intellectuels Iégers dans le département de
la Haute-Loire. Nous avons choisi de porter notre attention sur ce département

pour des raisons de proximité avec les structures, les institutions et les personnes.
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Ensuite, 4 travers la description du fonctionnement de la Commission de
circonscription du second degré, nous tenterons une premiére typologie de la
population qui nous intéresse et de sa prise en charge institutionnelle. L’analyse
de contenu des dossiers pédagogiques et psychologiques des enfants orientés en
SES-SEGPA nous permettra ensuite d’affiner cette premiére représentation en
dégageant des traits saillants. Enfin, trois études de cas sur les plans pédagogique
et psychologique compléteront notre dispositif méthodologique. La premiére,
longitudinale, rendra compte du développement d’une structuration déficitaire et
introduira une premiére modélisation en liaison avec ’économie dépressive, Les
deux suivantes permettront une compréhension plus approfondie de la

construction déficitaire et de son fonctionnement.

Notre hypothese de recherche trouve son origine dans une succession
d’observations des parcours scolaires d’enfants « déficients intellectuels ». En
effet, nous avons eu a maintes reprises, a rencontrer des enfants dans des groupes
scolaires ou dans des écoles de hameaux, qui ne pouvaient fréquenter des classes
de perfectionnement pour des raisons diverses. Au fil des années, nous avons
constaté leur progression scolaire. Ils suivaient tant bien que mal un cursus
élémentaire dans lequel ils avaient une place et ou ils étaient reconnus. Les
maijtres avaient appris a4 « faire avec» et leur proposaient des démarches
d’apprentissage adaptées. Ces enfants, le plus souvent en échec dans les
disciplines dites fondamentales, présentaient cependant un tableau scolaire
contrasté, avec de nombreuses réussites, notamment dans le registre des
compétences transversales et dans certaines disciplines, généralement considérées
comme secondaires. Simultanément, nous pouvions voir s’étioler sur le plan
psychologique et sur celui des performances scolaires, d’autres enfants scolarisés

en classe de perfectionnement.

Dans les groupes scolaires, la spécificité des classes spécialisées crée une
sorte de désert pédagogique. L’image qui leur est assignée tant par les enseignants
que par les enfants (« la classe des fous » '), renforce I'idée « qu’il n’y a plus

rien a faire » au niveau didactique et pédagogique, lorsqu’un enfant y est orienté.

16 C*est Pexpression que les éléves, de la classe de perfectionnement, du groupe scolaire o jexergais comme
psychologue, utilisaient pour se désigner.
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Il suffit alors dans une logique fondée sur une pédagogie compassionnelle de type
rogerien d’attendre que I’éléve « se développe » et apprenne 4 son rythme. Cette
voie duelle - d’un coté Ienseignement spécialisé, de I'autre I’enseignement
ordinaire - si bien installée dans le fonctionnement de I’Ecole conduit, nous
semble-t-il, a réaliser une économie substanticlle au niveau de la réflexion
pédagogique, en situant I’enfant en déficience dans une liminalité étrange telle

qu’a pu nous aider 4 la penser Charles GARDOU.

Combien de fois avons-nous vu poindre des représentations prégantes au fil
des conversations avec les maitres | Nombre d’entre eux s’interrogent sur le bien-
fondé d’une recherche de solutions dans I’école, puisque «ces éleves» sont
différents et qu’ils relévent, de ce fait, d’un ailleurs psychologique ou
pédagogique. Une autre conception, convergente, les améne a penser que seul
I’enseignement spécialisé peut répondre a cette spécificité. Les enseignants
« normaux » n’en auraient ni la compétence ni les moyens. Is exposent ainsi, leur
propre sentiment de déficience et d’impuissance et montrent combien il est peu
sécurisant d’envisager un probléme sous ’angle de ses insuffisances. La réponse
est alors « simple » : lorsque ’enfant est en classe de perfectionnement ou en Clis,
il n’est plus sous la responsabilité du maitre ordinaire et qui ne se sent donc plus
concerné. La position sociale périphérique ainsi assignée aux éléves déficients
intellectuels légers, en marge de la scolarisation « normale » mais cependant dans
[’école « obligatoire », leur confére un statut dans ’entre-deux, dans I’attente et

I’incertitude de situation entre le normal et le pathologique '7.

La classe de perfectionnement ne peut donc étre vécue que comme un lieu
transitoire, ot les investissements scolaires sont par définition limités. « Ce n’est
pas une vraie école », nous disait un éléve. C’est une classe d’attente pour un
ailleurs hypothétique. Il y a 12 une logique dépréciative qui entraine les enfants
dans une spirale ou le désinvestissement altére ['efficience scolaire et
intellectuelle. Cette réduction conduit & un renoncement supplémentaire qui
entraine une déficience encore plus grande. Combien de maitres de classe de

perfectionnement constatent, aprés chaque période de vacances, sous forme de

7 GARDOU (Ch.), « Les personnes handicapées exilées sur le seuil », Revue européenne du handicap
mental, 1997, Volume n°4, pp. 6-17
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plainte, que les enfants « ont fout oublié » comme si I’école n’avait pas de sens

directement perceptible pour eux.

Le deuxiéme volet de notre I’hypothése de recherche s’articule directement
sur le développement précédent. Nous nous efforcerons de démontrer i travers la
description longitudinale de 1’évolution d’une fillette et deux études de cas qu’il
existe une dynamique dans le fonctionnement déficitaire. Cette approche, en
Haison avec les nouveaux textes sur la mise en place des cycles, et la circulaire sur
la création des Classes d’intégration scolaire permet une vision renocuvelée des
apprentissages. Elle relativise la fonction prescriptive assignée a la psychelogie en
réintégrant la pédagogie comme premiére dans le champ scolaire. Repensé dans le
contexte historique d’une personnalité, le probléme de la déficience intellectuelle
légére perd singuliérement de sa spécificité. Resitué dans la trame évolutive de
I’enfant, il reprend le sens global que lui confere en retour 'histoire méme de
- Penfant. Il s’agit alors de dépasser la vieille dichotomie entre le normal et le
pathologique issue des recherches tératologiques du XIXeéme siécle et aller plus
, avant dans la recherche du sens de l’altérité, la reconnaissance et la prise en
compte de la différence a 1’école. L’apport de la psychologie se définit alors
simplement comme un éclairage non seulement sur des capacités toujours
relatives mais aussi sur un fonctionnement contrasté. Il s’inscrit dans une logique
économique dynamique et originale de la personnalité ou existent des points
positifs sur lesquels le pédagogue peut s’appuyer. Cela exige de ne plus se situer
dans une conception pyramidale de ’apprentissage, dans laquelle P’absence de
connaissances de base implique une absence de possibilité d’accés au niveau
supérieur. 11 lui faut développer une nouvelle approche fondée sur une logique
transversale ou les compétences sont premiéres et ol la progression peut

s effectuer de maniére différenciée y compris dans les savoirs.

Le préalable incontournable 3 tout travail de recherche consiste a définir les
cadres dans lesquels ce dernier va se développer. C’est un processus complexe
que de se proposer de construire un objet de savoir. I convient, en premier lieu,
de délimiter le terrain, d’élaborer un projet, de choisir les matériaux. Mais bien
avant d’apparaiire comme l'ceuvre d’un batisseur, ie travail du chercheur

s’apparente d’abord a celui de l'architecte. Il ne suffit pas de disposer de
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matériaux. Un plan est nécessaire dont la conception est soumise a aux
caractéristiques de ces matériaux et a4 la connaissance que peut en avoir
’architecte. Il n’y a pas d’autre mise en ceuvre possible. C’est un processus
dialectique, un aller et retour complexe et permanent entre le réel et son
interprétation. Il demeure au chercheur la liberté d’utiliser des techniques, des
dispositifs, des outils disponibles. Le choix n’en est pas aisé. Parfois, le terrain
s’avére mouvant, passionnel et des enjeux importants viennent le rendre plus
difficile encore. Notre recherche n’échappe pas a ces reégles. Elle s’inscrit dans
une constante relation dialectique entre un aspect pragmatique et une rigueur
conceptuelle. Elle vise & se dégager d’une causalité linéaire par trop réductrice en
se voulant une approche compréhensive. Ainsi, dans cette premiére partie, nous
aborderons successivement le cadre méthodologique de recueil des données, le
cadre institutionnel dans lequel évolue la population qui nous préoccupe. Nous
proposerons ensuite une approche historique du concept de déficience

intellectuelle 1égére avant d’en venir a sur son évolution actuelle.
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Premiére Partie :
Cadres et études préliminaires...
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Chapitre 1
D’abord un cadre méthodologique...

Le recueil des données

La vérification de I’hypothése va s’effectuer a travers I’analyse et
Putilisation de différents corpus. Le premier consiste en une revue des
publications. La recherche bibliographique a été principalement effectuée a la
Bibliothéque universitaire de LYON pour les théses et la revue des articles publiés
sur le sujet. Nous avons utilisé les bases de données « CD THESE », « Psyclit » et
les CD-ROM « Journal le Monde 1987/1990 » et « Journal Je Monde 1991/1994 ».
Le service de documentation de I'Institut universitaire de formation des maitres
d’ Auvergne, nous a également permis d’accéder au « Catalogue sur CD-ROM » '®
de la Bibliothéque nationale. Nous nous sommes également servi des moyens
actuels de communication et en particulier ’outil que nous 6ﬂ:‘re le réseau
_ informatique international et les différents sites qu’il met & notre disposition : par

' exemple, la base de données OPALE 1% de la Bibliotheque natidnale de France.

Le second corpus 4 caractére historique est composé pour partie des
ouvrages provenant de la bibliothéque de I’Ecole normale d’instituteurs de Haute-
Loire, en dép&t a I'Institut universitaire de formation des maitres du Puy-en-
Velay. Il s’agit de documents et de livres anciens édités depuis le début de ce
siécle. Nous avons pu travailler sur les premiéres parutions des ouvrages
&’Emile DURKHEIM, d’Hyppolite TAINE, d’Alfred BINET et de Théodore
SIMON, mais également sur des travaux d’éléves-maitres, notamment ceux de
Henri MASCLAUX, qui a décrit le fonctionnement et les éléves de la classe de
perfectionnement de la commune d’Espaly-Saint-Marcel en 1950, L’autre partie
rassemble les textes administratifs de référence, publiés par le Bulletin officiel de
I’Education nationale. Ils sont consultables 4 la Bibliothéque nationale de France

et 4 I'Inspection académique de Haute-Loire. lls ont été gracieusement mis a notre

¥ Editions de juillet 1995 et de juillet 1996
'* Bibliothéque nationale de France : hitp:/fwww. bnf fr/

Page 19


http://www.bnf.fr/

disposition par I'Inspecteur de I’Education nationale en charge de I’adaptation et

de I'intégration scolaire %°,

Toutes les domnnées relatives a la géographie humaine et sociale et a
I’évolution demographique du département de la Haute-Loire proviennent des
services auvergnats de I'INSEE et du service de documentation du Conseil
général. Les données scolaires quantitatives nous ont été fournies principalement
par le service des études statistiques de 1'Inspection académique. Elles concernent
essentiellement les effectifs et les évolutions de cohortes, en termes globaux ou
spécifiques. Cependant, nous avons été confronté au fait que les indicateurs ont
parfois changé au fil des années. Les regroupements et les typologies s’effectuent
différemment en fonction des époques. Ainsi, les chiffres concernant la population
des classes d’enseignement spécialisé annexées aux €coles ordinaires regroupaient
les éléves fréquentant des classes d’adaptation n’accueillant pas de déficients
intellectuels, les classes scolarisant des enfants handicapés auditifs et les classes
de perfectionnement; depuis la rentrée scolaire de 1992, seuls y sont comptabilisés

les enfants fréquentant les Clis,

La commission de circonscription du second degré constitue notre
principale source d'informations*'. Pour des raisons déontologiques de
confidentialité, nous n’avons pu avoir acceés aux données concernant les
renseignements sociaux et médicaux. En effet, ces informations ne peuvent étre
communiquées qu’a des personnels assistants ou & des médecins pour les comptes
rendus médicaux. Cette commission a en charge le traitement des procédures
d’orientation & Pissue de la scolarisation en école élémentaire: classe de
perfectionnement, Clis ou enseignement ordinaire. C’est la seule instance
administrative ol la totalité des comptes-rendus pédagogiques et psychologiques
concernant la population des enfants réputés déficients intellectuels légers se

trouve rassemblée. De plus, il est possible d’obtenir les données en provenance de

% Nous remercions particuliérement Paule LAMEESH, secrétaire de I’IEN, qui n’a pas hésité & entreprendre
des recherches approfondies dans les archives pour y trouver, par exemple, le texte de la lot du 15 juillet
1909 paru au Journat officiel en octobre de la méme année.

2! Gréce 4 I"aimable autorisation de Jean-Louis GUINAMAND, Inspecteur de 1'Edueation nationale en
charge de I’ Adaptation et de I'intégration scolaire, Eliane PREGHENELLA, secrétaire de Ia Commission,
a bien voulu prendre du temps sur ses congés annuels pour mettre 4 notre disposition un ensemble
exhaustif de dossiers d’enfants, de rapports d’activités, de comptes rendus divers,
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I’enseignement privé. Comme nous I’avons expos€ précédemment, les dossiers
individuels transmis a la CCSD sont composés de I'ensemble des feuilles de
renseignements psychologiques, pédagogiques, sociaux et médicaux depuis le
premier signalement. Cela permet de disposer d’¢léments complets sur les sujets
concernés par nofre I'étude et avoir une vision longitudinale permettant la
desbription des évolutions. En effet, pour les éleves des classes de
perfectionnement et des Clis, il est difficile de pouvoir rassembler [’ensemble des
dossiers des Commissions de circonscription pour I’enseignement préscolaire et

élémentaire compte-tenu de leur dispersion géographique.

La population d’étude

Pou définir la population sur laquelle porte notre recherche, nous avons
réuni, dans un premier temps, 1’ensemble des données relatives aux activités de la
CCSD depuis I’année 1987, pour dégager a la fois les grandes lignes du
fonctionnement institutionnel, celle de la gestion de la population étudiée et une
typologie sommaire. A la suite, un premier sous-corpus a €té constitué par
 Pensemble des dossiers soumis au cours de 'année 1995 i la Commission de
circonscription du second degré. Afin de délimiter ce premier échantillon, nous
avons retenu les dossiers des enfants qui répondaient aux deux critéres suivants :
la commission a évoqué la présence d’une déficience intellectuelle légere et a
proposé une orientation dans un établissement pouvant les accueillir (SES-
SEGPA # ou EREA ?),

Il existe actuellement cing structures répondant aux critéres définis : quatre
Sections d’éducation spécialisée ou Sections d’enseignement général et
professionnel adapté (deux sur la zone du Puy-en-Velay [une a Brives-Charensac
et une annexée au Pensionnat « Notre-Dame de France»], une située au
Chambon-sur-Lignon, et une & Yssingeaux) et une Ecole régionale
d’enseignement adapté & Brioude. Les SES et SEGPA sont annexées 4 des

colléges, tous situés dans la moitié Est du département. I semblerait que les

2 SES - Section d"éducation spécialisée
 EREA : Fcole régionale d’enseignement adapté
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enfants, présentant les mémes caractéristiques et habitant dans la moitié Ouest

soient orientés préférentiellement sur ’EREA de Brioude.

Localisation des SES-SEGPA et de _l’EREA

BR\QUDE
EnrneR

SE.G.RA. 46

Parmi la population ainsi définie, nous avons sélectionné les enfants dont les
dossiers pédagogiques et psychologiques nous ont été communiqués. Nous
sommes de la sorte, en possession d’un sous-corpus initial de deux cents trente-
deux dossiers d’enfants dans lequel nous définissons un corpus secondaire, plus
restreint, de cinquante-quatre dossiers : vingt filles et trente-quatre gargons, dgés
de douze a treize ans et demi. Le passage entre le corpus initial et le corpus
secondaire s’est effectué selon deux critéres. D’abord, dans une perspective de
cohérence, tous les documents retenus dans le corpus secondaire concernent des
enfants orientés en SES-SEGPA. Ensuite, nous avons privilégié la proximité avec
les structures d’accueil afin de rencontrer les enfants, mais également les
professionnels ayant travaillé avec eux. Les entretiens réalisés sont venus enrichir

notre réflexion.
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Les données dont nous disposons composent différents groupes : un premier
est formé essentiellement des procés-verbaux des Commissions depuis 1987 et
des comptes rendus annuels d’activités, un second rassemble les dossiers
psychologiques et pédagogiques des enfants gérés par la Commission au cours de
’année scolaire 1994/1995 & I’issue de leur scolarisation en école élémentaire
(classes de perfectionnement et enseignement ordinaire) ou apres la fréquentation
d'une sixieme de collége. Le travail de traitement a consisté principalement a
élaborer une approche quantitative, afin de dégager les principaux axes de

fonctionnement de Iinstitution.

Le corpus secondaire constitué par les dossiers des éléves orientés en SES-
SEGPA permet de dresser un tableau scolaire et psychologique précis des enfants
réputés déficients intellectuels légers. Il a été enrichi par des données
complémentaires provenant des archives des Réseaux d’aide spécialisée de
Pont-Salomon, de Monistrol-sur-Loire et d’Yssingeaux qui ont bien voulu
communiquer les dossiers psychologiques et pédagogiques des enfants orientés en
. Clis, en classe de perfectionnement ou en SES-SEGPA. Dans cet ensemble nous
avons retenu trois dossiers particuliérement intéressants. Pour des raisons
déontologiques, les noms, prénoms, adresses et lieux d’habitation ont été
systématiquement transformés afin de rendre impossible !’identification des

enfants et des familles.

La méthodologie d’analyse de contenu

L’ensemble de ce corpus est utilisé pour les différentes opérations d’analyse
de contenu. Les techniques utilisées sont celles décrites par Laurence BARDIN **
Ainsi, nous avons essayé d’établir une correspondance entre les structures
sémantiques ou linguistiques et les structures psychologiques ou pédagogiques
des énoncés. Ce qui est recherché, ¢’est la maniére dont le psychologue scolaire et
le maitre de la classe d’origine de I’éléve explicitent d’une part, les composantes
des modéles caractérisant les profils psychologiques et pédagogiques de ces

enfants réputés déficients intellectuels iégers et argumentent d’autre part,

2 BARDIN (L.), L’analyse de contenn, Paris, PUF, 1993, p. 150
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I’admission de ces derniers dans une Section d’éducation spécialisée. Ce travail
n'est pas frappé de rigorisme statistique. Les exigences quantitatives qui
prévalaient lorsque cette méthode fut élaborée ont maintenant largement fait place
4 une approche plus interprétative des données. Nous partageons les propos de
Laurence BARDIN :

« En fait, outre les raffinements techniques, deux démarches
déblogquent [D'analyse de contenu. D'une part, Dexigence
d’objectivité se fait plus souple, ou plutét certains s’interrogent sur
la norme léguée par les années antérieures qui faisait confondre
objectivité et scientificité avec la minufie séquentielle [...] Mais
surtout, l'analyse de contenu ne se considére plus comme & portée
uniquement descriptive, elle prend conscience que sa fonction ou

sa visée est linférence. »

L’inférence est une opération logique, une démarche inductive que I’auteur

. situe entre la description et Pinterprétation, et qui, basée sur des indicateurs
fréquentiels ou combinés (analyse des co-occurrences), permet d’établir des
liaisons entre les données et de remonter aux causes @ partir des résultats, voire

parfois d’aller aux effets des caractéristiques des communications.

A partir de la méthodologie proposée, nous avons considéré que la période
d’intuition, correspondant 4 la pré-analyse, a été conduite dans I’exercice de notre
profession de psychologue et ensuite dans le recueil de I’ensemble des données.
La lecture « flottante » du corpus constitué par les comptes-rendus d’examens
psychologiques et pédagogidues a permis de formuler des hypothéses qui exigent

d’étre confirmées par une analyse plus approfondie des dits documents.

Chaque dossier est composé d’un ou plusieurs rapports psychologiques et
pédagogiques. Ces documents sont d’importance variable, certains trés succincts,
d’autres trés détaillés. Ils ont en commun le fait de traduire une investigation
réalisée dans la perspective d’une orientation. La régle de I"homogénéité de

I’échantillon est donc respectée.
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Le théme est 'unité d’enregistrement pour le traitement de l’analyse de
contenu. Il nous parait intéressant de saisir, non la nature linguistique des
messages, mais leur nature sémantique, ¢’est-a-dire ce dont les mots sont porteurs
sur le plan de Pinformation psychologique et pédagogique. Au cours de notre
lecture « flottante », nous avons pu remarquer que certains éléments du discours -
qu’il soit pédagogique ou psychologique - apparaissent plus fréquemment que
d’autres et peuvent se préter 4 des regroupements thématiques. Le travail conduit
dans la pré-analyse nous a permis d’élaborer différentes catégories autorisant a

concrétiser les thémes a étudier dans chaque compte-rendu.

Pour les dossiers pédagogiques, il était plus simple de construire un outil
d’analyse reprenant les différents items des feuilles de renseignements scolaires.
Le tableau ci-aprés présente les six points principaux qui feront ’cbjet d’une

étude approfondie.

Grille d’analyse des dossiers pédagogiques

1 Appréciation des connaissances - Lecture
scolaires - Expression orale
- La pratique de la langue écrite
- La numération, les opérations
- Les activités manuelles et artistiques
- L'éducation physique et sportive

2 Les troubles particuliers

3 L’enfant dans son travail { rythme,
autonomie...)

4 L'enfant dans 'école - Aftitude générale
: - Rapports avec le Maitre
- Rapporis avec les autres éléves
- Conduite en dlasse
- Comportement
- Autres indications

Is La famille - Relations écoleffamilles
- Relations familles /fenfant
- Attitude devant le signalement

- Les compétences transversales : (attention,
mémoire, compréhension, imagination, etc.)

6 Avis de Penseignant - Prestations scolaires (lecture, langue écrite,

orthographe, mathématique)

- Déni de la déficience

- Doute, hésitation

- Socialisation communication

- Psychologie cognifive

- Psychologie de P'affectivité

- Psychologie du comportement
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S’agissant des dossiers psychologiques, nous avons regroupé dans un
premier temps, les themes relevant de la psychologie du comportement, de
I'intelligence, des aptitudes (langage, orientation spatio-temporelle,
psychomotricité) et de la psychologie de laffectivité. Le déni de déficience
intellectuelle, les doutes et questions font également partie des thémes retenus,
ainsi que des contenus relatifs aux prestations scolaires dans-le champ des savoirs
(lecture, orthographe, langue écrite, mathématiques, vocabulaire, culture
générale...), comme dans celui des compétences transversales (socialisation et
communication). Enfin, les occurrences concernant les propositions d’orientation
et les influences d’origines diverses sont également prises en compte : familiales
(personnes citées de I’entourage de I’enfant), sociales (chGmage, nationalité ou

culture étrangére) et médicales.

Les régles d’énumération des unités d’enregistrement tiennent compte de la
présence des éléments d’informations. Nous nous sommes également penché sur
leur éventuel défaut. Dans la troisiéme partie de notre recherche, nous
soulignerons 1’absence de référence explicite & une déficience intellectuelle ou a
des problématiques individuelles saillantes. Nous les trouvons significatives dans
un dossier d’orientation en SES-SEGPA. Par exemple, ne pas mentionner une
émigration récente et fortement traumatique au sujet d’un enfant ruandais, est
surprenant surtout lorsque cette carence se double de 1’omission d’une description

de difficultés importantes dans la maitrise de la langue écrite et orale.

Dans la méthodologie de l'analyse de contenu, la fréquence est une régle
déterminante. Elle répond au postulat suivant: « L’imporiance d'une unité
d‘enregisirement croit avec sa fréquence d'apparition » B La fréquence est
également complétée par la direction attribuée aux unités d’enregistrement chaque
fois que possible. Les unités sont codées positivement lorsque la direction est
favorable a Penfant, ¢’est-a-dire lorsque les éléments exprimés valorisent la
dynamique psychologique ou pédagogique personnelle du sujet. Elles sont codées
négativement dans le cas contraire. Nous parlons alors de valence positive ou

négative. Cette opération introduit peut-étre un clivage formel qui peut sous-

% BARDIN (L) jam. ¢ité, p. 157
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entendre un « jugement de valeur » entre des éléments qui ne sont & Iorigine
qu’informatifs. Cependant, il semble nécessaire de dégager les caractéristiques
relationnelles entre le sujet, le maitre et le psychologue scolaire. En effet, ¢’est Ia
tonalité que le maitre et le psychologue donnent a leurs rapports respectifs qui
détermine la direction donnée a telle unité. Nous prenons en compte la présence
simultanée de deux ou plusieurs thémes dans une unité de contexte, que nous
définissons a la suite de Laurence BARDIN comme « un segment de message
dont la taille est optimale pour saisiv la signification de ['unité
d'enregistrement » . Cette organisation particuliére de 1’argumentation est
fréquente dans les rapports psychologiques et joue d’ailleurs un role important
dans les décisions des Commissions. Cela permet également une démarche
inductive de construction des connaissances relatives aux conditions de
production et de réception. Aussi nous sommes-nous attaché aux variables
inférées qui sont certes celles des sujets émetteurs {d’une part, les maitres des
classes - auteurs des comptes rendus émis pour la circonstance, notamment a
travers I’analyse de la valence des appréciations portées - et d’autre part, les
psychologues scolaires), mais aussi aux variables sociologiques et culturelles
relatives a la population étudiée et a sa prise en charge institutionnelle. Nous nous
attachons a efficience intellectuelle, telle qu’elle a pu étre évaluée, telle qu’elle
est percue par les différents acteurs de I’orientation de I’enfant et, pour finir, aux
variables inférées relatives a la situation de communication et au contexte de
production du message, c’est-a-dire les commissions ot se prennent les décisions

d’orientation,

Nous retenons comme variables indépendantes dans 1’analyse : le sexe du
sujet, son niveau scolaire constaté, le niveau intellectuel évalué et le type de
scolarisation suivie (spécialisé ou non, enseignement public ou confessionnel)
ainsi que le nombre de signalement dont il a fait ’objet. Ce dernier point indique
la durée des troubles constatés et permet une approche longitudinale des prises en
charge.

2% BARDIN (L.) jam cité, p.162
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La base de données est composée par les différents corpus 2. Le recours 2
P’approche quantitative a été effectué pour chaque série de résultats obtenus, mais
n’est donné que ponctuellement pour asseoir I’argumentation. Un rappel constant
présenterait un caractére fastidieux. Les pourcentages sont généralement arrondis.
Pour déterminer la validité des différences constatées, nous utilisons le calcul des
écarts réduits 2. Nous avons vérifié les résultats significatifs par le test du Khi2 et
déterminé les limites de confiance ?°. Lorsque la taille des échantilions était faible,
les résultats ont été corrigés selon la méthode de YATES. Si la taille de 'un des
échantillons était inférieure 4 5, les résultats ont €té corroborés par le test exact de
FISCHER. Le taux de significativité minimum est fixé § p<0,05. Ainsi, lorsque
nous avangons qu'un €lément est de fagon statistiquement probante plus important
qu'un autre, le risque d’erreur en soulignant une différence s'éléve 4 5 %. Avec
p =0,001, ce risque est de 0,1 % ou encore 1 %p0. Cette rigueur statistique est -
nécessaire pour - pouvoir prétendre souligner le caractére plausible d’une

vraisemblance.

¥ { 2 saisie et le traitement des dormées ont éié effectués grice au logiciel Microsoft™ ACCESS 2.0 . C’est
un logiciel de gestion de bases de donmées. Tl permet d’effectuer des requétes, de vérifier la pertinence des
hypothéses et ¢’ évaluer I'incidence des variables.

% A Paide du tableur Microsoi™ EXCEL 5.0 ©. C’est un logiciel qui permet d’effectuer des calculs
complexes.

¥ EPI™ est un logiciel d'analyse statistique d'épidémiologie mis au point par 'Organisation mondiale de la
santé {OMS3).
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Chapitre 2
...puis un cadre institutionnel

Le département de la Haute-Loire

Le département de Haute-Loire est situé au centre de la France, au sud-est

de la région Auvergne.

Situation géographique du département de la Haute-Loire

Il comptait au dernier recensement 206 568 habitants . Peu peuplé, il
présente une densité de 42 habitants au km? pour une moyenne en France de 104.
La population se concentre autour du chef-lieu départemental, la ville du Puy-en-
Velay, puis dans le Nord-Est, autour de I’axe routier allant en direction de Saiht—
Etienne (Loire), et le long de la riviere Allier, de Langeac a Brioude. En revanche,
en lisiére, la plupart des cantons ont une densité de population inférieure a

15 habitants au km?2.

¥ INSEE (Auvergne), Atias aphique, Haute-Loire, Le Puy-en-Velay, éditions Conseil général, 1990
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Densité de la population de la Haute-Loire en 1990 )

a

Département hétérogéne, dans sa composition sociologique comme dans son
ébononﬂe, il se divise en trois grandes zones. La premiére, a I’Ouest, est orientée
sur un plan économique et culturel vers le département du Puy-de-Déme. C’est
une zone en déclin, & la population vieillissante et dont la situation socio-
économique se dégrade réguliérement. L’influence du monde rural est restée forte,

notamment dans les zones de montagne. Les industries locales, touchées de plein

- fouet par la crise économique des années soixante-dix, connaissent des difficultés.
Le taux de chdmage y est élevé (au-dela de 10,5 % en général et supérieur & 12 %
pour la zone Nord-Ouest), les situations de précarité sont nombreuses et les

perspectives d’avenir sont singuliérement obscurcies.

La deuxieme recoupe la région d’attraction de la ville du Puy-en-Velay
située au centre et au sud du département. Cette préfecture de 21 743 habitants a
une vocation administrative et zle services. Située a 130 kilométres de
Clermont-Ferrand et &4 70 km de Sa.i;it-Etienne, elle se trouve au carrefour de deux

axes de communication importants : Clermont-Ferrand/vallée du Rhone et
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Lyon/Toulouse. Sa position centrale lui permet d’entretenir des relations étroites
avec les deux bassins de population et d’activité économique que constituent les

régions clermontoise et stéphanoise.

La troisiéme regroupe le tiers Nord-Est du département. Elle comporte des -
sites industriels importants qui lui conférent un dynamisme é&conomique,
démographique et culturel certain. Cette zone est historiquement orientée vers le
bassin d’emploi de la Loire, et plus largement vers le lyonnais. Elle fut,
notamment au siécle dernier, le réservoir de main~-d’ceuvre des industries
stéphanoises et lyonnaises. En plein développement, ce secteur voit réguliérement
croitre sa population, le nombre de ses emplois, son activité économique et
culturelle. Elle bénéficie d’un afflux constant de la population stéphanoise, ce qui
permet au département de présenter un solde migratoire positif et de ne pas voir sa

population globale diminuer.

Les trois zones économiques et sociologiques de la Haute-Loire
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La population

Traditionnellement, 12 distinction entre secteur urbain et zone rurale se fait
en fonction de la continuité de I’habitat. On qualifie d’urbain, tout ensemble biti
de plus de deux mille habitants. Suivant cette définition, la Haute-Loire
compterait seulement vingt-huit communes urbaines. Certaines constituent des

villes isolées, d’autres appartiennent & des agglomérations multicommunales.

Répartition de la population de Haute-Loire selon la taille des communes

Communes de :| Nombre| Population Variation relative 82/90
moins de 50 hab, 7 283 96 %
50 a 99 hab, 24 1819 -13,5%
100 4 199 hab. 55 7 881 -11.8%
200 a 499 hab. 85 26 562 -50%
500 a 999 hab. 37 25 843 +24%
1000 & 1999 hab. 28 38 427 +5,0%|
2000 3 4999 hab. 19 49 11 + 4.3 %
5000 3 9299 hab. 4 24 819 +3.8%
20000 4 48000 hab. 1 21743 -96%
Ensemble des communes 260 206 568 +0,3 %

Typologie urbanistique de 1a population de¢ Haute-Loire

Type Populaticn Pourcentage |

Urbain 104 163 hab. 50,4 %

Rural périurbain 61 872 hab. 30 %
Rural profond 40 533 hah. 19,6 %

Le département est donc constitué de 28 communes urbaines, de
80 agglomérations de type rural périurbain et de 152 de type rural profond. Plus
de trois habitants sur quatre vivent dans des bourgades de moins de
5 000 habitants. L école a dii s’adapter 3 cette population. Le département compte
plus de 200 classes & cours multiples dont les effectifs varient entre 6 et 18 €léves.
C’est parce qu’elles sont extrémement dispersées que la prise en charge des
enfants en échec scolaire est rendue problématique. De plus, cette situation
difficile est aggravée par I’éloignement des structures d’aide ou de soin, par
I’absence de transports collectifs, par le cofit des déplacements et le temps qu’ils

nécessitent.

1.es deux cartes suivantes, concernant la population « des moins de 20 ans »

et celle des « plus de 60 ans» sont directement superposables et mettent en
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évidence la répartition géographique de ces classes uniques situées
essenticllement dans des zones vieillissantes éloignées des centres ou sont
“instaliées les structures d’aide aux enfants en difficulté : les RASED ! et les
classes de perfectionnement. Paradoxalement, les établissements spécialisés non
annexés aux écoles ordinaires y sont implantés. Le CASIA *? de la Chaise-Dieu,
PIMP * du Chambon-sur-Lignon, 'IME ** de Bergoide, I'Institut de rééducation
de Chavaniac-Lafayette, le Centre « Jeanne de Lestonac » & Pradelles sont tous
des établissements spécialisés accueillant des enfants, des adolescents et méme de
jeunes adultes. Ils sont situés en zone rurale. Cette cohérence d’implantation, nous
le verrons plus loin, n’est pas sans répercussion sur leur fonctionnement et sur les
conceptions des personnels. De plus, elle 2 une incidence sur le regard que portent
les parents et les enfants eux-mémes sur les difficultés et les handicaps que ces
établissements prennent en charge. Nous nous trouvons quelquefois, de par
I’éloignement de la réalité urbaine, dans une logique asilaire qui n’est pas sans

incidence sur ia chronicisation des pathologies.

Localisation des établissements spécialisés : codes utilisés sur 1a carte de 12 page suivante

Localisation Type Numeéro sur la carte

Bergoide | IME/IMPRO 1

La Chaise-Dieu| IME/IMPRO 2

Le Chambon-sur-Lignon| IMEAIMPRO 3
Chavaniac-Lafayette IR 4
Pradelles IR 5

3 RASED : Réseau & aide spécialisée aux enfants en difficulté

32 CASIA. : Centre d’adaptation scolaire d”intégration et d"apprentissage. I s°agit un Institut médico-
pédagogique associé 4 un Institat médico-professionnel, de structure associative, régi par 1’ Assaciation
départementale des Pupilles de I'Ecole publique

* IMP : Institut médico-pédagogique
* ME : Institut médico-éducatif
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Analyse de 1a population : les moins de 20 ans en Haute-Loire

Limie de cantons

Moyenne Valewnrs extrémes

Haute-Loire : 24,8% Prajes : 1.7%
Auwergne: 24,1%  StGemain-Laprade: 34,8%
France : 265%

Apalyse de la population : les plus de 60 ans en Haute-Loire et la localisation des
établissements spécialisés,

o

Sowrce . INFEE - RP 1990
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La population scolaire

En constant déclin depuis 1979, que ce soit dans le primaire ou dans le
premier cycle du secondaire, la population scolaire subit des variations
importantes >° liées & Iévolution démographique du département. Les zones
rurales, comme les villes, voient leurs effectifs scolaires décroitre réguliérement,
sauf dans la zone géographique du Nord-est qui bénéficie de I’afflux d’une
population jeune en provenance du bassin d’emploi de 1’agglomération
stéphanoise.

Evolution de la population scolaire de Haute-Loire entre septembre 1979 et septembre 1994

—o—Elém. Pub. —— Mat. Pub. —e—Elém. Privé ——Mat. Privé

] ] I | i ] I } ! L 1 L 1
T 1} T T T ¥ i T 1 F
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Cette chute- démographique pose d’importants problémes en matiere de
gestion des postes d’enseignants (ouvertures parfois, mais le plus souvent
fermetures de classes, d’écoles, de colléges) et influe directement sur ’objet de
notre étude. Il est clair qu’un maitre dont la classe réunit un effectif considéré
comme insuffisant, et qui peut craindre de ce fait la suppression de son poste,

hésite  signaler un enfant réputé déficient intellectuel et & proposer aux familles

3 Les données statistiques sont accessibles depuis 1979. Elles reposent sur les enquétes administratives qui
ont eu lien deux semaines aprés la rentrée, en septembre de chaque année. Les données pour 1995, 1996,
1997 ne sont pas disponibles en raison de la gréve administrative des Directeurs d’écoles qui ont refiisé de
transmetire les enquétes ces années 1a.
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une orientation en Clis ou en établissement spécialisé. Il mesure le risque de voir
fermer sa classe, et méme I’école du hameau en milieu rural. Il en va de méme
dans les groupes scolaires, o1t une baisse infime des effectifs (un éléve en moins)
remet en cause lorganisation pédagogique et le fonctionnement de
|”établissement. Les difficultés ne sont guére différentes dans les colléges ruraux.
Quant aux établissements spécialisés, ils sont confrontés, de ce fait, a "évolution
de leur recrutement. Pour la plupart d’entre eux, les agréments ont été révisés et
permettent d’accueillir une population plus large, avec des symptomatologies, des

tableaux cliniques et pathologiques plus complexes.

Les écoles primaires (maternelles et élémentaires) ont vu leurs effectifs
chuter de plus de 13 % depuis 1979. Dans le méme temps, ceux des colléges ont
baissé de plus de 16 %. L’évolution semble cependant s’infléchir en 1991, et
amorce, depuis lors, une progression moyenne de pres de 1 % par an (2,6 % en
données cumulées). Cette hausse est due essentiellement a la progression des
effectifs des colléges du Nord-est du Velay dont la population connait un solde

migratoire positif en provenance du département voisin.

Typologie des classes d’fige de Haute-Loire

Note : Ces carégories ont 8¢ ddfinies par une clas-

sification higrarchigue ascendarnte sur les véparti-
tions par tranche d'dge quinquennal des 1 310
communes de la région Auvergne.

cCOmmunes
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“plistt figdes”
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Evolution de la population scolaire entre septembre 1979 et septembre 1994
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Les services de 'Education nationale

Sur le plan administratif, le département de la Haute-Loire dépend du
rectorat de Clermont-Ferrand. L’ Inspecteur d’Académie en résidence au Puy-en-
Velay est assisté de cinq Inspecteurs de I’Education nationale dont quatre sont
titulaires d’une circonscription géographique généraliste regroupant I’ensemble
des services d’éducation, y compris ’enseignement spécialisé et les Réseaux
d’aide spécialisée aux enfants en difficulté. Le cinquiéme se consacre plus
particuliérement 3 ’adaptation et P’intégration scolaire, ainst qu’a la totalité des
¢tablissements spécialisés possédant un service scolaire. Deux conseillers
pédagogiques I’assistent dans sa tdche. Il gére cependant une circonscription

territoriale restreinte relevant de I’enseignement ordinatre.

Un des traits distinctif de ce département est I'importance de I’enseignement
privé de la maternelle &4 la terminale. Essentiellement confessionnel, il est
dominant dans I'est, le nord-est et le centre du département. Implanté dans les
bourgs et les petites villes, il rassemble une population scolaire trés diversifiée sur

le plan sociologique, mais ol le monde rural est sur-représenté.
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Evolution des taux de scolarisation de I'enseignement privé (maternel et élémentaire)
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L’ensemble des établissements confessionnels dispose d’un service de
ﬁsychologie scolaire composé de trois psychologues travaillant pour la Direction
diocésaine de l’'enseignement catholique. Ceux-ci se partagent la couverture
géographique de la totalité des écoles confessionnelles du département et sont
rétribués par le Conseil général de la Haute-Loire. L’enseignement catholique n’a
pas la possibilité de prendre en charge les enfants en difficulté scolaire dans les
domaines de la rééducation ou du soutien scolaire. L’enseignement spécialisé
annexé¢ aux ecoles et aux colléges ordinaires y est trés peu présent ; on ne compte
que deux classes de perfectionnement et une classe d’adaptation et, dans le
secondaire, une Section d’éducation spécialisée créée initialement a 1'Institut
agricole de Vals est rattachée, depuis 1995, au Pensionnat « Notre-Dame de

France » au Puy-en-Velay.

Nous verrons combien cette singularité départementale détermine en partie
la prise en charge institutionnelle de notre population d’étude. Une logique
concurrentielle vive existe entre le service public d’éducation et ’enseignement
catholique dans un contexte de diminution significative de la population scolaire.
Dans certaines zones qui subissent une forte réduction d’effectifs, la tension est
réelle. Souvent, les maitres préférent ne pas signaler les enfants en difficulté

susceptibles d’étre orientés en Clis ou en établissements spécialisés, de crainte que
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les familles ne choisissent de scolariser leur enfant dans I’« autre » 'écdle du
village ou de la commune, ce qui entrainerait une fermeture de classe ou d’école.
Cette tendance est particuliérement nette pour {’enseignement catholique qui, dans
la population que nous avons sélectionnée, ne propose jamais aux filles une
orentation en SES>¢ ou en SEGPAY. Elle se traduit également par une
augmentation nette ** du nombre de signalements émanant des colléges qui
connaissent de sérieuses difficultés pour Paccueil de cette population. Nous

analyserons plus loin ces différentes évolutions.

L'organisation du dispositif départemental d’adaptation et
d’intégration scolaire

Les Réseaux d’aide spécialisée aux enfants en difficultés

Mis en place dés la rentrée qui a suivi la parution de la circulaire
ministérielle * correspondante, les Réseaux d’aide spécialisée aux enfants en
difficulté sont venus remplacer les Groupes d’aides psychopédagogiques créés en
1970. Le département de fa Haute-Loire en comporte onze, répartis dans les
principales villes et bourgades. Leurs secteurs d’intervention couvrent I’ensemble
de la population scolaire des écoles publiques. Ils recoivent cependant quelques
enfants issus de I’enseignement catholique. Au contact direct des enfants réputés
déficients intellectuels 1égers, les équipes des réseaux mettent en place des aides 2
caractére préventif ou curatif Ces personnels, qui collaborent avec les maitres des
classes, sont le plus souvent & I'origine des signalements et des saisines des
Commissions de circonscription. Nous verrons qu’ils assurent un suivi exhaustif
des populations d’enfants depuis I’entrée en maternelle a 1’dge de deux ans

jusqu’a la fin de la scolarité élémentaire.

3 SES : Section d’éducation spécialisée

3 YEGPA : Section d’enseignement général et professionnel adapté

3 p=10,003456

* Ministére de P’éducation nationale, Circulaire n® 90-082 du 9 avril 1990

Page 39



Les Réseanx &’ aide spécialisée aux enfants en difficultés au 5 novembre 1998

Composition
Implantation Maitres « E » Maitres « G » Psychologues
Région du Puy-en-Velay
Cenire et sud du département
i.e Puy-en-Velay|
Ecole « Jeanne d’Arc » 2 2 1
Ecole du Vaivert 2 2 1
Ecole « M. Pagnol » 2 2 1
Brives-Charensac 2 2 1
Région de I'Est et du Nord-Est
Le Chambon-sur-Lignon 1 2 1
Monistrol-sur-Loire 2 2 1
Pont-Saiomon 2 1 1
Yssingeaux 1 2 1
| Ouest du Département |
Brioude 2 2 1
Langeac 1 1 1
Sainte-Florine 1 2 1
18 postes 20 postes 11 postes de
~de Maitres de Maitres « G » Psychologues
«E» scolaires

Les Réseaux d’aide constituent la cheville ouvriére du dispositif
départemental d’adaptation et d’intégration scolaire. Les postes budgétaires
dépendent de P'Inspection Académique mais le Conseil général, conscient de
I'importance de ces structures, en assure le fonctionnement. Ainsi, chaque Réseau
d’aide dispose annuellement de budgets de fonctionnement et d’investissement lui
permettant de faire face 4 ses missions. C’est une situation relativement unique
puisque le Département, en tant que collectivité territoriale, n’est pas compétent
pour le premier degré. Les communes ont seulement en charge la mise &
disposition de locaux indépendants dans les écoles maternelles ou élémentaires.
Cette organisation, 4 la fois départementale et communale, permet de construire
une politique cohérente sur I’ensemble du territoire, et assure une unité de
fonctionnement tout en favorisant ['égalité de chaque enfant devant I’accés 3 une
aide éventuelle. Il en va de méme pour Penseignement catholique qui dispose de
ses propres psychologues, mais qui peut aussi bénéficier des aides proposées dans
le cadre du service public, en soutien pédagogique par les maitres « E» et en

rééducation par les maitres « G ».
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La Loi d’orientation sur I’éducation ** de juillet 1989 fixe des missions et
des objectifs & 'Education nationale. Elle estcomplétée par un ensemble de textes
concernant les réseaux d’aide et les personnels qui les composent : en particulier
les deux circulaires ministérielles d’avri! 1990, I'une sur la mise en place et
I'organisation des RASED et lautre sur les missions des psychologues
scolaires *. Au niveau départemental, une note de service en date du 17 janvier
1991, portant sur le fonctionnement des réseaux, apporte des précisions et donner
des indications locales. L’Inspecteur d’Académie a réuni un groupe de travail
composé d’Inspecteurs de I’Education nationale, de Psychologues scolaires, de
Rééducateurs de ’Education nationale et de Maitres « E » chargés du soutien
spécialisé, afin de Passister dans la rédaction de ce texte. Généralement, une
équipe de réseau est formée de cinq personnes. Elle se compose d’un poste de
psychologue, de deux postes de rééducateurs ou maitres « G » ** et de deux postes
affectés a I’aide pédagogique : les maitres « E ». Cependant certains réseaux sont
incomplets : les postes de rééducateurs ne sont pas pourvus, faute de personnel
. qualifié.

Le psychologue scolaire, instituteur de formation, a enseigné au moins trois
ans avant de suivre un stage de formation continue d’une durée de deux ans. Dans
le département de la Haute-Loire, les cursus universitaires de ces personnels sont
trés hétérogénes. Si tous ont obtenu le Dipléme universitaire de psychologie
scolaire (DUPS) ou le Dipldme d’état de psychologue scolaire, seules deux
personnes sont titulaires d’une qualification de troisiéme cycle, d'un Diplome
d’études supérieures spécialisées, trois d’une licence de psychologie, deux d’une
maitrise et quatre d’'un Dipléme d’études universitaires générales (DEUG). Cette
hétérogénéité constitue une caractéristique de la profession. Elle se manifeste tant
dans i’épproche de la déficience intellectuelle et sa compréhension que dans les
formulations des contenus des dossiers psychologiques. Nous sommes en

présence d’une variable, au sens statistique du terme, qui a une incidence directe

“ Ministére de I’éducation nationale, Loi d’orientation n° 80486 du 10 juillet 1989
4 Ministére de I'éducation nationale, Circulaire n® 90-082 du 9 avril 1990
* Ministére de I"éducation nationale, Circulaire n° 90-083 du 10 avril 1930

Page 41



dans le repérage, la prise en charge et le suivi des enfants réputés déficients
intellectuels légers. L’analyse des contenus des dossiers psychologiques qui
constituent une partie du corpus que nous nous proposons d’étudier confirme cette

constatation.

Les maitres « E » en charge du soutien spécialisé, également instituteurs de
formation, ont enseigné plus de cing ans et suivi un stage de formation continue
d’une année 3 Pissue de laquelle ils ont obtenu le Certificat d’aptitude a
I'enseignement des inadaptés (CAEI) ou le Certificat d’aptitude aux actions
pédagogiques spécialisées d’adaptation et d’intégration scolaire (CAPSAIS). Ils
sont le plus souvent titulaires de 1’option «Déficients intellectuels » (DI) ou de
Poption « Rééducation psychopédagogique » (RPP).

Les rééducateurs ou Maitre « G », initialement instituteurs, ont eux aussi
enseigné plus de cing ans, mais ils ont d’abord suivi un premier stage de
formation continue d’une année qui leur a permis d’obtenir le CAEI ou le
CAPSAIS. Affectés dans I’enseignement spécialisé, ils ont travaillé plusieurs
années en classe de perfectionnement ou d’adaptation avant d’effectuer un stage
de formation complémentaire d’une année. Iis sont majoritairement titulaires du
CAEI option « Rééducation psychomotrice » (RPM) ou option « Rééducation
psychopédagogique » (RPP). Rares sont ceux qui ont suivi la nouvelle formation
CAPSAIS option « G ».

Les membres des réseaux contribuent, en liaison avec les parents et les
maitres exergant dans les classes, a4 prévenir et & réduire les difficultés éprouvées
par les éléves, leur permettant de la sorte, de tirer le meilleur profit de leur
scolarité. 1l s agit d’apporter des aides sélectives dans les limites des domaines de
compétence de chacun des intervenants de I’équipe. Les réseaux d’aides
spécialisées entendent jouer un rdle de partenaire au sein de I’école : en mettant
I’accent sur la communication, en développant I'information et les échanges avec
les enseignants, avec les familles et les différents partenaires. Ils visent a donner

une cohérence a I’aide apportée & ’enfant en respectant les missions de chacun.

 Les lettres G et E qui précisent les fonctions de ses différents personnels indiquent l'option de spécialisation
du CAPSAIS.
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Les membres du réseau constituent une équipe engagée autour d’objectifs

comrmuns.

Les psychologues scolaires, en plus des missions définies par les différentes
circulaires régissant leurs activités, ont souhaité, en concertation avec les équipes
pédagogiques et les membres des réseaux d’aides, définir des objectifs
complementaires afin de mieux adapter leurs fonctions au terrain. Il s’agit d’abord
d’intégrer la spécificité de 1’approche psychologique dans la pratique des équipes
éducatives, notamment en travaillant sur .i’intégration scolaire des enfants
handicapés et sur la prise en compte de I"hétérogénéité des éléves. Le deuxiéme
objectif vise 3 répondre rapidement aux demandes de [Dinstitution scolaire
(commissions, maitres, partenaires institutionnels: équipe de circonscription,
intersecteur de psychiatrie, assistants sociaux de secteur, AEMO # SSESD *,
Institut de rééducation...), mais aussi & celles des familles et des enfants. A cette
fin, il est nécessaire de travailler sur la communication au sein du réseau,
particuliérement dans le suivi des enfants pris en charge, dans celui des

rééducations et des synthéses.

Sur un plan technique, les psychologues scolaires ont choisi de travailler
prioritairement sur la demande d’aide et de réintroduire les parents comme étant a
Porigine de cette demande. Les difficultés sont signifiées par.le maitre a la
famille, qui prend elle~méme [initiative de la demande de rendez-vous. Cette
démarche situe la consultation psychologique dans une optique de médiation et de
triangulation. Elle met les adultes en situation de demandeurs, ce qui suppose
qu’une prise de conscience de la difficulté de I’enfant et de la nécessité d’un
changement ait été effectuée. Le travail avec les parents consiste alors a proposer
la coopération la plus adaptée et a enclencher les processus intra-familiaux
d’évolution, pouvant conduire 4 la mise en place de stratégies d’aide & I’enfant,
par la prise en compte de ses besoins, la modification des rythmes de vie ou des

comportements,

“ AEMO : Aide éducative en milieu ouvert (service dépendant de la protection judiciaire de la jeunesse)
43 SSESD : Service spécialisé d*éducation et de soins & domicile
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Dans un registre différent, 'action des rééducateurs tend i favoriser
P ajustement progressif des conduites émotionnelles, corporelles et inteliectuelles
pour améliorer Vefficience de 'enfant face aux apprentissages et aux activités
proposees par 1’école. Elle veut aider a restaurer chez lui le désir d’apprendre et
I’estime de soi. La pratique rééducative ne vise pas, par une intervention directe
sur le symptdme, a une réduction du trouble. Grice aux activités choisies
conjointement par I’enfant et ’adulte, véritable support relationnel du travail, elle
soutient le travail d’élaboration psychique nécessaire a I’abandon de ses
symptomes et au sentiment de plaisir ressenti dans une activité qui ne sera plus
vécue comme une céntrainte. Le travail rééducatif cherche a rétablir une fluidité
du fonctionnement psychologique et ouvre la voie & de nouvelles possibilités
d’investissement. Dans le cadre d’une stratégie de prévention primaire, les maitres
« G » organisent des interventions ponctuelles pendant les deux premiéres années
du cycle des apprentissages premiers. Cependant, P’essentiel de leur travail
s’effectue principalement en grande section d’école maternelle et au début du
. cycle des apprentissages fondamentaux. Les interventions des rééducateurs
s’adressent aux enfants présentant des problémes d’adaptation scolaire pour
lesquels ia seule réponse pédagogique s’avére inopérante et dont les troubles
comportementaux et/ou difficultés scolaires, sont les symptdmes d’une histoire
personnelle perturbée. Avant tout, il s’agit d’établir une relation privilégiée avec
Ienfant par la mise en place d’une médiation utilisant de préférence le jeu et la
paroled l’aide des supports que constituent les activités sensori-motrices,

symboliques et cognitives.

Permettre & 'enfant d’exprimer un vécu dans un temps et un lieu
particuliers, lui faire prendre conscience de ses capacités, lui redonner confiance,
PPaider & trouver des repéres tels sont les objectifs intermédiaires. L'objectif final,
lui, consiste & permettre a ’enfant d’étre plus autonome et de franchir un pas dans
sa propre structuration. Ainsi, il sera disponible aux apprentissages scolaires et
pourra reprendre sa place parmi ses pairs et auprés des adultes. La prise en charge
a dominante rééducative n’est donc en aucun cas ni un « rattrapage » ni un soutien
scolaire. Il s’agit de contribuer au rétablissement des conditions psychologiques

nécessaires aux apprentissages. Le « contrat d’aide » élaboré entre le maitre et le
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rééducateur renforce I'inscription de 1a rééducation dans une relation médiatisée,
dans une triangulation maitre/ enfant /rééducateur. Le role du maitre, dans cette
liaison, est essentiel car il est le garant de I’inscription et de la reconnaissance

sociale de la rééducation dans I’école.

En Haute-Loire, les maitres « E» font partie intégrante de I’équipe du
réseau. La fonction de Paide spécialisée &8 dominante pédagogique qu’ils
proposent est de prévenir et de réduire les difficultés particuliéres dans
I’acquisition et la maitrise des apprentissages fondamentaux. Elle ne se substitue
pas a I’action du maitre et intervient lorsque les remédiations effectuées en classe
se sont avérées inefficaces ou faiblement efficientes. Ces personnels font partie
intégrante de I’équipe pédagogique des écoles dans lesquelles ils exercent et, 4 ce
titre, s'inscrivent dans le projet d’école. De par leur formation, et leur
collaboration étroite avec les maitres, ils participent au questionnement sur les
pratiques pédagogiques, sur la perception de I'enfant en difficulté et sur 1aide
pédagogique au sein de la classe. Ce sont des professionnels qui ont été souvent
en contact avec les enfants réputés déficients intellectuels légers et les ont
accompagné au cours de leur scolarité élémentaire. Leurs interventions
s’adressent principalement aux enfants dépourvus des outils indispensables 2
Pacquisition du savoir, mais aussi 4 ceux dont certaines capacités perceptives et
cognitives sont insuffisamment développées en matiére de saisie des données et
de leur traitement. Ce type d'obstacle se rencontre principalement au cours des
derniéres années du cycle des apprentissages fondamentaux et de celui des
approfondissements. 1l s’agit de susciter ’expérience de la réussite dans une
médiation constituée par un projet centré sur I’enfant et ayant comme support des
activités cognitives et scolaires correspondant au programme de la classe. Le but
est d’aider I’enfant a prendre conscience de ses progrés, de 'amener a la maitrise
de ses méthodes et techniques de travail afin de dépasser progressivement les
difficultés qu’il éprouve dans ses apprentissages. Le travail global tend &
développer et valoriser toutes les potentialités de |’enfant et de la sorte I’aider a

retrouver sa place dans la classe.
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Les commissions, leur fonctionnement

Création originale de la loi d’orientation de 1975, la Commission
départementale de I’éducation spéciale (CDES) est le point nodal du dispositif
départemental d’adaptation et intégration scolaire. Instrument essentiel de ’aide
aux enfants et adolescents handicapés, instance de concertation et d’unification
des décisions les concernant, mais aussi de propositions techniques, la CDES se
prononce sur ’opportunité de I’admission dans une structure spécialisée. Elle
dispose également d’un rdle consultatif pour les propositions de maintien dans la
famille sans prise en charge médico-éducative, d’orientation vers la vie active ou
vers un établissement de soins courants. Instance de décision financiére, elle est
chargée d’attribuer I’allocation d’éducation spéciale. Ses décisions s’imposent 4 la
fois aux établissements désignés pour accueillir 'enfant ou "adolescent et aux
organismes de prise en charge (sous réserve de recours éventuels devant les
juridictions du service de contentieux technique de la sécurité sociale). Dans ce
registre, elle donne un avis sur I’attribution de certains avantages (bourse
d’adaptation, exonération de redevance télévisuelle, macaron Grand invalide civil

{GIC]...). Annuellement, elle traite en moyenne 650 a 700 dossiers.

Nomenclature et quantification des handicaps (année 1993)

Causes du Handicap | Allie [ Canta | Haute- | Puy-de- Total
r I Loire Dome Auvergne
Autisme| 8 4 4 23 7
Psychoses autres que| 40 | 20 38 116 214
lautisme
Trisomie et aulres aberrations| 106 { 29 36 98 269
___chromesomiques
Myopathies| 4 1 2 5 12
LMC.| 23 2 14 40 79
Spina-bifida| 2 0 2 1 5
Accidents a Pexclusiondes| 9 1 3 5 18
accidents périnataux
Autres causes de handicapou| 646 | 117 440 973 2176
cause inconnue
TOTAL | 836 | 174 539 1261 2810
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Répartition des 710 dossiers traités par la CDES de Haute-Loire en 1994

Rééducation

°'"'°1"2%' onique Orientation vers

secteur madico-social

31%
Crientation vers
enseignement
Allocation déducation spécialisé
spécialisée 4%
4094

Selon P’enquéte « ES»*® dont les résultats ont été synthétisés dans le
tableau précédent, nous notons que les causes mal définies ou inconnues
concernent plus de trois enfants sur quatre. Pres de 10 % d’entre eux seraient
at_teints de trisomies et d’aberrations chromosomiques, 8 % de psychose infantile.
Les autres étiologies seraient faiblement représentées : Infirmité cérébrale motrice
(3 %), autisme (1,3 %). Selon la méme enquéte, environ 60 % des déficiences
principales seraient de nature intellectuelle. Une analyse plus détaillée du
document ¥ permet de constater que le retard mental léger arrive en téte des
déficiences principales '-(28 %), devant le retard mental moyen (23 %) et les

troubles du caractére et du comportement (15 %).

Administrativement, la CDES est placée sous I'autorit¢ conjointe de
I'Inspecteur d’académie et du Directeur départemental de I'action sanitaire et
sociale. Elle est quadripartite : Direction départementale des affaires sanitaires et
sociales, Education nationale, familles, Sécurité sociale. La présence d’un

médecin est requise. Elle est assistée d’une équipe technique qui étudie le cas de

% L’enquéte « E.S. » recueille les données concernant les adultes et les enfants handicapés. Elle est établie
tous les deux ans par le service statistique de la DRISS.

Y DRISS Auvergne, « Enfants et adulies handicapés ou en difficult¢ de la région Auvergne »,
PHOTOQSTAT, 1994, p. 9 :
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chaque enfant sous ses différents aspects : médical, psychologique, pédagogique
et social. Cette équipe comprend un médecin orienté vers la pédiatrie, un médecin
d’intersecteur de psychiatrie infanto-juvénile, un enseignant spécialisé, un
¢ducateur spécialisé, un psychologue et une assistante sociale. Les médecins-
conseils de la Sécurité sociale y sont associés. Le secrétaire de la CDES est un
instituteur spécialisé détaché par PEducation nationale. Cette commission est
compétente pour I’ensemble de ta population des moins de vingt ans. Elle a donc

a connaitre les dossiers des enfants scolarisés et non scolarisés.

La commission départementale peut déléguer certaines de ses compétences
a des commissions de circonscription, ayant les mémes caractéristiques appelées &
statuer sur le cas des enfants domiciliés et scolarisés sur leur secteur. Leurs

attributions sont cependant limitées.

Les différentes commissions de la CDES

Organisation et fonctionnement des relations entre les différentes Commissions Spécialisées

‘Commission Départementale de I'Education Spécialisée |

C.D.ES.
—— TH: 71097326

LGB . 10 Rue Jules VALLES

BP 338
Commission de Circonscription

43012 LE PUY CEDEX

b

de I'Enseignement Pré-scolaire et Elémentaire Commission de Circonscription du Secdnd Degré
C.CPE C.CS.D.
Tél: 7159 16 20 Tél: 71093302
Rue d'alsace Lorraine 10 Rue Jules VALLES
BP 32 43 012 Le PUY en VELAY CEDEX
43200 YSSINGEAUX

Commisston de Circonscription : Commission de Circonscription
de I'Enseignement Pré-scolaire et Elémentaire de I'Enseignement Pré-scolaire et Elémentaire
C.C.P.E. C.C.P.E. )
Tél: 71086245 - Tél: 71600870
Rue Jules VALLES Rue duo Docteur DEVINS
43012 Le PUY CEDEX 43100 BRIODUDE

Les Commissions de circonscription de l’enseignement pré-scolaire et
élémentaire (CCPE) traitent les signalements provenant des écoles €lémentaires et
maternelles d’un secteur géographique déterminé regroupant plusieurs réseaux

d’aide spécialisée. Composées selon le méme principe que la CDES et agissant en
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délégation de celle-ci, sous la présidence d’un Inspecteur de I’Education nationale
ou d’un médecin de santé scolaire, elles sont compétentes pour toutes propositions
ou orientations dans I’enseignement spécialisé n’impliquant pas de prise en charge
financiére. Elles gérent les orientations en classes de perfectionnement et en Clis.
Il en existe trois dans le département de Haute-Foire : & Yssingeaux, 4 Brioude et
au Puy-en-Velay. Chaque secrétaire de CCPE est un instituteur spécialisé détaché
par I’Education nationale. Ce sont ces Commissions qui, les premiéres, prennent
connaissance des difficultés des enfants. Elles suivent leurs évolutions au fil de
leur scolarité et sont chargées de réviser annuellement chaque dossier d’éleve

orienté en Clis et de procéder d une évaluation du projet de ces classes.

L’orientation en Clis s’effectue selon la procédure schématisée ci-apreés.

Les différentes commissions : la procéduare de signalement

Enfant en difficulté ou en échec

Renseignements scolaires
Maitre de la classe

Signalement : la C.C.P.E. Renselgnements Psychologiques

Psychologue Scolalre

Examen Médical
Médecin Scolaire

Au vy de ces différents éléments 3
la Commission peut proposer aux familles: g

Approche sociale
Assistante soclale de secteur

1 - Une prise en charge spécialisée dans l'école ;
{Réseau d'Aide sur le plan Psychologique, rééducatif ou du soutien spécialisé)

- Une scolarisation en C.LILS.

d - Une ou plusieurs consultations spécialisées..

- Une convention d'intégration ...

- La transmission du dossier a la CDES
{Orientation d’une enfant dans un établissement spécialisé,
2 prise en charge en R.O etc....)

Dans environ 95 % des cas, I’école élémentaire ou maternelle est a I’origine
du signalement. Ce dernier est motivé par les difficultés scolaires constatées.

Cette problématisation de 'enfant autour de son comportement scolaire et de ses
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incapacités totales ou partielles d’apprentissage est I'une des caractéristiques de la

population que nous étudions ici.

Un dossier CCPE est constitué de quatre ¢éléments : le compte rendu des
examens psychologiques réalisés par le psychologue scolaire, celui de 1’examen
médical réalisé par le médecin scolaire, une fiche de renseignements sociaux
rédigée par I’assistante sociale du secteur ou est domiciliée la famille et enfin la
feuille de renseignements scolaires établie par le Maitre de la classe et co-signée
par le Directeur de P'école. La famille est représentée par un délégué d’une
association de parents d’éléves. Dans le souci de démocratie et d’humanisme qui
caractérise le fonctionnement des commissions de la Haute-Loire, les parents
peuvent également assister A la partie de la réunion concernant leyr enfant et

demander & rencontrer e président ou le secrétaire.

La Commission de circonscription de [’enseignement du second
degré (CCSD) posséde une compétence territoriale qui recouvre 1’ensemble du
département de la Haute-Loire. Elle siége pour tous les signalements d’enfants en
difficulté ou en échec des établissements scolaires publics ou privés du second
degré. Elle a recu délégation de la CDES, conformément aux textes de 1976, et
instruire les dossiers des enfants ayant atteint ’age de douze ans et fréquentant les
écoles élémentaires publiques, privées ou les établissements spécialisés. Elle émet
les propositions d’orientation vers les Sections d’éducation spécialisée (SES)
annexées aux colléges, vers la Section d’enseignement général et professionnel
adapté (SEGPA) annexée au collége de Brives-Charensac, vers I’Ecole régionale
d’enseignement adapté (EREA). Elle transmet les dossiers, aprés une premiere
¢tude, 4 I’équipe technique de la CDES pour toutes les décisions nécessitant une
prise en charge financiére (Instituts médico-professionnels, rééducation
orthophoniques, autres...) Elle s’occupe également du suivi des jeunes orientés
" vers I’enseignement spécialisé du second degré et gére la révision éventuelle des
orientations. Elle traite en moyenne 184 dossiers par an. Son activité est en

augmentation constante et réguliére depuis 1993.
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Evolution du nombre de dossiers traités entre 1980 et 1995 par la CCSD

250
200 ¢ 219
150 +
100 +

50 +

0 1 1 1 I ) I } 1 1 I 1 1 ! ' ]
T T T T T T T T L T T T i

1980 1982 1984 1986 1988 1990 19902 1994

Répartition des décisions de la CCSD pour I'année 1995

annulé,
sang
sufte

M aintien

5%

La CCSD regoit le dossier de chaque éléve inscrit en classe de
perfectionnement & Iissue de sa scolarité a ’école élémentaire. Ce dossier
coinporte I’ensemble des éléments psychologiques et pédagogiques, les éléments
médicaux et sociaux recueillis lors de toutes les précédentes saisines des
commissions de circonscription préscolaires et élémentaires. Nous pouvons
disposer d’un ensemble de données permettant de dégager une perspective
diachronique sur chaque enfant. C’est pourquoi, dans le cadre de cette recherche,
il nous a paru intéressant de travailler sur ces dossiers car ils donnent 4 voir le
parcours scolaire complet d’un enfant, depuis la premiére saisine, jusqu’a U'issue
de son cursus dans I’enseignement spécialisé en établissement, en classe annexée

a une école ordinaire ou encore dans I’enseignement ordinaire. La totalité de la
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population scolaire réputée déficiente intellectuelle légére, qui a fait objet d’un
signalement, est susceptible d’y &tre traitée. Nous avons pu réunir un corpus de
documents concernant Pensemble des enfants orientés en 1995 en Section
d’éducation spécialisée dans le département. Afin de tenter de dégager une
typologie pédagogique et psychologique de I’enfant déficient intellectuel, nous

étudierons davantage cette population prise en charge par la CCSD.

Les établissements spécialisés

Notre propos n’est pas d’étudier les établissements spécialisés, ni d’en
donner une description approfondie, dans la mesure ou ils accueillent
principalement des enfants et des adolescents dont le handicap souvent lourd se
situe en dehors de notre champ d’étude. Néanmoins, quelques individus de notre
échantillon se situent au seuil supérieur d’une admission *® et certains ont méme
pu y effectuer un séjour. Seule la CDES est compétente pour proposer aux
familles un placement dans ces structures. En effet, une prise en charge financiére
. est nécessaire puisque, & 1’'image des services hospitaliers, les établissements
spécialisés fonctionnent grice a un prix de journée négocié chaque année entre le
Président du Conseil d’administration de 1’ Association gestionnaire et la Caisse

régionale d’assurance maladie.

Age d’entrée en établissements spécialisés (donnédes 1994}

Age| CaSans| 6at1l1ans| 12&15ans| 16420ans| 20ei+
04&5ans 5,20 %
6411 ans 4,05 % 20,43 %
12315 ans 0,96 % 14,31 % 14,25 %
16 4 20 ans 0,64 % 715 % 17,87 % 8,86 %
20 et + 0,42 % 0,71 % 1,21 %| 0,07 %
10,85 % 42,31 % 32,83 % 10,07 %| 0,07%

42 % des enfants sont admis dans ces établissements entre six et onze ans et
33 % avaient entre douze et quinze ans, pour une durée moyenne de séjour de 3
ans. Environ 18 % y resteront moins d’un an, 35 % de un a deux ans, 27 % entre

trois et cing ans, 12 % entre six et dix ans et 6 % plus de dix ans.

* Nous étudierons plus loin le cas de Sylvie qui présente une caractéristique similaire.
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Le régime de I’internat de semaine ou de I’internat & plein temps concerne
80 % de leurs pensionnaires. 15% de la population n’est pas scolarisée
(81 enfants), 58 % l’est dans I’établissement (313 enfants), 1% 1'est avec
intégration partielle dans une classe ordinaire, 12 % dans des écoles et colléges
publics ou privés de ’Education nationale (65 enfants), 3 % dans des classes
spéciales annexées aux écoles ou colléges et 9 % poursuivent un apprentissage.
Cette situation départementale assez originale contraste avec celle des
départements voisins ou I'intégration dans des structures scolaires ordinaires est

beaucoup plus faible.

Les établissements spécialiséy du secteur public

Etablissement Lieu Type de Handicap | Scolarisation
d'implantation
& Les Gouspins » Le Puy-en-Velay | Troubles de la Intégration &
(Association De la conduite et du 'exdérieur
Sauvegarde) comportement
Maison d’Arrét Le Puy-en-Velay | Détention judiciaire | oui « dans les
départementale murs »
| Ecole Publique de Brives- Psychoses et oui intégration
Perfectionnement annexée | Charensac autisme partielle dans
au C.H.S. « Sainte-Marie » | Le Puy-en-Velay certaines Clis
IMPRO de Mons Mons Déficience Oui
(Assoc de la Sauvegarde) |Le Puy-en-Velay |intellectuelle
moyenne
CASIA (IME) La Chaise-Dieu | Déficience Oui
(Pupilles de I'Ecole intellectuelle
Publique) moyenne
CASIA IMPRO La Chaise-Dieu | Déficience Qui
(Pupiltes de I'Ecole intellectuelle
Publique) : Moyenne
(MP « Faidoli » Le Chambon- Déficience oui quelgues
(Croix-Rouge de Valence) | sur-Lignon intellectuelle intégrations
IMPRO « Faidoli » Le Chambon- Déficience intel. et | oui
(Croix Rouge de Valence) | sur-Lignon troubles de la
personnalité
Institut de Rééducation Chavaniac- Troubles du oui école intégrée
| Lafayette comportement intégration en
coliége
IME Bergoide Déficiences oui mais pour peu
intellectuetlles
moyennes ef
profondes
SSESD Nord-est du Infimnités motrices { Intégration
Département
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Les établissements du secteur privé

Scolarisation

Etablissement Lieu Type de Handicap
d'implantation

‘Maison du Docteur Pradelles Problémes divers oui
Forestier Personne privée de santé
Centre « Jeanne de Pradelles Déficients oui
Lestonac » intellectuels et
Congrégation troubles de

socialisation
MECS « La Bourghea » Le Chambon- Problémes ouj
Personne privée, fermé en | sur-Lignon sociaux,
1891 placements

judiciaires
IME Meymac Le Monastier Péficiences oui
(Assoc. ADAPEI) intellectuelles

moyennes et

profondes
IME. Saint-Hostien Déficiences Non
(Assoc. ADAPEI) intellectuelles

profondes et IMC,

grabataires
IMPRO de la Platriére Le Puy-en-Velay | Sourds Non, intégration
{Association lof 1901) dans les éceles et

: coliéges

Evolution des effectifs ** des établissements spécialisés entre 1979 et 1994
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L’évolution des effectifs des établissements privés montre un

désinvestissement progressif de I’enseignement catholique qui a fermé la plupart
de ses structures dans les années 80. Seul subsiste le centre « Jeanne de

Lestonac » a Pradelles. Cette tendance peut s’expliquer par la baisse des effectifs

“ Données communiquées par I'inspection académique de Haute-Loire, effectifs des enquétes de renirée de
I’année indiguée,
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globaux de [I’enseignement catholique. Celle~ci, proportionnellement plus
importante que pour I'enseignement public a entrainé un maintien dans les
structures ordinaires d’enfants relevant d’établissements spécialisés. Comme le
recrutement de ces structures était essentiellement local et privilégiait
I’enseignement catholique, ces derniéres ont vu une diminution notable de leurs
effectifs. Dans le secteur public, la mise aux normes sur les plans matériel et
éducatif avec une amélioration du taux d’encadrement a permis de conserver les

agréments et d’assurer un renouvellement constant de la population accueillie.

Les établissements de service public, liés par contrat a I’Education
nationale, voient leur recrutement se maintenir depuis 1979. Ils ont bénéficié de la
fermeture des structures privées et de leur diminution des possibilités d’accueil
lors des renouvellements d’agréments. Une analyse plus fine montre que leurs
secteurs de recrutement se sont le plus souvent élargis. Certains accueillent
maintenant des enfants originaires des départements voisins: 'Institut de
rééducation de Chavaniac-Lafayette travaille avec la ville de Lyon; I'Institut
médico-pédagogique de « Faidoli » avec Valence et la vallée du Rhone ; I'IME de

Bergoide avec les régions clermontoise et lyonnaise.

Nous constatons également une évolution significative de leur population.
Désormais, les enfants admis sont plus 4gés et surtout présentent des pathologies
plus lourdes. Un établissement, tel 'IMP de Faidoli qui admettait des enfants
présentant une déficience intellectuelle légére, accueille actuellement des
déficiences moyennes, mais le plus souvent sévéres, voire profondes. Cette
tendance concerne toutes les structures spécialisées y compris les classes intégrées

dans les écoles ordinaires.

Les classes de perfectionnement et les Clis

Les Clis sont mises en place par une circulaire ministérielle *® de novembre
1991 annulant et remplagant les textes précédents, notamment {a loi du 15 avril
1909 qui organisait la scolarisation des enfants « débiles » dans les classes de

perfectionnement. Afin de permettre une meilleure application de ce texte a la

¥ Ministére de I'¢ducation nationale, Circulaire n° 91-302 du 18 novembre 1991
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spécificité du département, I’Inspecteur d’ Académie de la Haute-Loire a confié &
I'Inspecteur de I’Education nationale chargé de I’ Adaptation et de I’intégration
scolaire la mission d’établir une circulaire départementale en concertation avec les
principaux acteurs et partenaires. A cette fin, un groupe de travail, composé de
psychologues scolaires, de rééducateurs, de maitres de classes de
perfectionnement, de directeurs d’école et de conseillers pédagogiques, qui s’est
réuni pendant I’année scolaire 1992/1993, a proposé a 'Inspecteur d’ Académie un
texte soumis par ailleurs au Comité technique paritaire départemental *'. Cette
note de service départementale est entrée en vigueur a la rentrée de
septembre 1993. Elle prévoit la fermeture de I'ensemble des classes de
perfectionnement et leur transformation en Classes d’intégration scolaire. Elle
organise, pour les éléves en classes de perfectionnement, les nouvelles conditions
de leur scolarisation. Les procédures d’admission dans les nouvelles classes
d’intégration scolaire sont précisées et la population a y accueiilir fait I’objet d’un
essai de typologie. L.a conception de cette circulaire départementale procéde d’une
démarche originale dans une administration comme P’Education nationale. En
effet, pour la deuxiéme fois dans ce département, une circulaire ministérielle *? est
soumise a la réflexion d’'un groupe de travail départemental, dont la mission,
clairement indiquée, est de proposer un texte qui en permettra I’application au
plus prés des réalités locales. Prendre en compte la population des enfants en
difficultés, les « mettre an centre » des préoccupations de P'institution scolaire
ameéne 4 proposer des améliorations concrétes dans le fonctionnement des classes
-spécialisées. La réflexion porte principalement sur I’harmonisation des pratiques
pédagogiques entre les différentes Clis dans le cadre des projets de classe et des

projets d’école, et sur les projets individuels élaborés par les maitres.

Dans le département de la Haute-Loire, les Classes d’intégration scolaire ont
remplacé la totalité des classes de perfectionnement chargées d’accueillir les
enfants déficients intellectuels. La principale conséquence de ce changement est

de réintégrer dans le circuit scolaire ordinaire, une partie des enfants ne répondant

31 CTPD : instance de concertation avec les organisations syndicales

52 1.e précédent texte soumis & la réflexion des personnels était celui concernant "organisation et le
fonctionnement des RASED, 1a circulaire n° 90-082 du 9 avril 1990 qui avait conduit 4 une circulaire
départementale en janvier 1991.
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pas aux critéres de recrutement des Clis de type 1, qui s’avérent beaucoup plus
restrictifs que ceux des classes de perfectionnement. En ce qui concerne les autres
handicaps, notamment sensoriels, il s’agit d’un simple changement de
dénomination, puisque ’on passe des classes de « handicapés auditifs » aux
Clisde type 2, sans nouvelle définition de la population accueillie. Le
département ne posséde pas d’autre structure d’accueil d’enfants handicapés.
L’ouverture d’une Clis de type 4 pour les enfants infirmes moteurs cérébro-lésés
%% est prévue 4 la rentrée scolaire 1998, mais aucune école ne dispose a ce jour de
locaux adaptés 4 des personnes & mobilité réduite ou sur chariot. D’un point de
vue organisationnel, les Clis occupent les locaux des anciennes classes de
perfectionnement, dont les maitres sont automatiquement affectés, s'ils le désirent,

dans les nouvelles structures.

Avec un recul de six ans, nous constatons que cette mise en place s’est
effectuée sans heurt, tant sur le plan des personnels que sur le plan des équipes
pédagogiques des groupes scolaires. Pour les maitres spécialisés, ’administration
. avait prévu des stages spécifiques de formation continue. Quant aux maftres
ordinaires, ils n’ont que peu perqu la différence avec les classes de
perfectionnement. Nous pouvons zlors nous demander si cette double continuite,
dans la localisation comme dans le maintien des personnels, ne va pas représenter,
4 moyen terme, un frein au changement impulsé par la nouvelle circulaire dans la
prise en charge institutionnelle des enfants atteints de déficience intellectuelle
iégére, notamment dans les phases d’intégration dans I’école et dans les classes.
L’homéostasie habituelle du systéme éducatif et les habitudes de fonctionnement
des équipes ne vont-clles pas faire obstacle, d’une part, & la nouvelle
compréhension du handicap, telle qu’elle est proposée dans les deux circulaires
(nationale et départementale), et d’autre part, géner I'intégration des enfants dans
les classes ordinaires qui en découle ? Ne va-t-on pas voir perdurer les situations
ségrégatives bien connues des classes de perfectionnement s’inscrivant dans la

voie duelle initiée par Alfred BINET : enseignement spécialisé/enseignement

% IMC : Infirmité motrice cérébrale, syndrome neurologique, congénital ou acquis trés précocement, dil 4 une
perte, diminution ou perturbation d'une ou de plusieurs fonctions motrices par une ou plusieurs lésions de
I'encéphale. Tl se manifeste par une diplégie spastique, I'athétose ou I'hémiplégie, auxquelles peuvent
s'ajouter des déficiences sensorielles et un retard du développement mental.
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ordinaire 7 Quelle intégration scolaire est possible dans des classes aux effectifs
parfois nombreux, si les responsables administratifs ne tiennent pas compte de la
surcharge de travail impliquée par [’accueil d’enfants particuliers dans les classes

ordinaires 7

L’évolution de la population concernée par 'intégration, dont une partie
présente maintenant des handicaps séveres, ne va-t-elle pas conforter voire

accentuer les habitudes anciennes de relégation ?

Evolution des effectifs des classes de perfectionnement et des Clis

1988/89 1989/90 1990/91 1991/92 ¢ 1992/93 | 1993/94 1994/95
Clas| Elé. [ Clas| Elé. | Clas| Elé.| Clas| Elé. i Clas| Elé. | Clas| Eié. | Clas| Elé.
Le Puy Vaivert 2] 24 2] 28 2] 20 2| 27 2] 25 2| 22 2 24
Le Puy Pagnol 1 13 1 8 1 6 1 <] 1 9 1 8 1 5
Le Puy-Guitard 11 13 1 8 1 6 1 5] 1 9 11 5 1 6
Le Puy J. d’Arc 11 11 1 8 1 7 1 7 1 g 1 8 1 5
Brives 1 g 1 10 1 6 1 7 1 6 1 5 1 5
Allegre 11 11 1 8 1 <] 0 0 0 0 0 0 0 0
Chadrac 1] 14 11 11{ 1 9 1 9 1 9 1 5 1 7
Totat 8| @5 8| 79 8| 60 7| 62 71 67 7| 53 7| 52
Zone le Puy
Monistrol 1 9 1] 13 1] 12 11 14 1 12 1 12 1 12
Le Chambon 1 8 11 10 1 8 11 10 1 13 1] 15 1] 12
Yssingeaux 1 9 1 9 1] 12 1 9 1 9 1] 12 1] 1
Total Zone 3| 26 3| 32 3; 32 3] 33 3| 34 3( 3¢9 3! 35
nord-est '
Brioude 2, 21 2! 15 2] 15 1 8 2] 15 2l 19 2 13
Langeac 1 8 11 12 1 8 i 9 11 11 1 8 11 11
Ste-Florine 1 5 1 6 1 7 11 10 1 8 1 9 1 9
Total 4| 34 4 33 4| 30 3| 27 4 34 4| 36 4] 33
Zone ouest '
Total Public| 15| 155| 15| 144 15[ 1221 13| 124 14; 133; 14| 126| 14| 120
Le Puy 1] 12 1] 11 11 4 1 5 1 4 1 5 11 8
St Régis _
Total Privé 1] 12 1] 11 1 4 1 5 1 4 1 5 1 3
Total Dép.| 16! 167| 16| 1565| 16| 1261 14| 129 15] 137} 15| 131| 15| 123

Le tableau précédent et le graphique suivant reprennent les données
disponibles sur les sept derniéres années et mettent en évidence une baisse de plus
de 26 % de Peffectif scolarisé en classe de perfectionnement ou en Clis. Le
secteur géographique le plus touché est celui du Puy-en-Velay ou la baisse
dépasse 45 %. L ouest du département reste stable et le nord-est progresse de pres

de 34 %. L’enseignement privé catholique suit la méme évolution mais ses
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effectifs, en raison de leur trés faible importance, ne sont guére probants. Il ne
dispose en effet, que d’une seule classe de perfectionnement sur I’ensemble du
‘département.

Evolution des effectify des établissements spécialisés

180 - —&—Total Privé —o— Total Public —— Total Départe.

La batisse de prés de 22 % dans léf‘enseignement public traduit une évolution
importante qui ne peut pas s’expliquer seulement par la diminution des effectifs
généraux qui conduirait & ne pas signaler les enfants de crainte de voir fermer des
classes ordinaires. Elle trouve sa principale cause en 1990 lors de la fermeture de
la totalité des classes dites d’adaptation. Cette mesure de carte scolaire lide a la
mise en place des Réseaux d’aide spécialisée aux enfants en difficulté a permis de
réintégrer dans le circuit ordinaire les enfants fréquentant ces structures. Depuis

cette date, les effectifs sont stabilisés.
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Chapitre 3
Une approche historique du concept de déficience
intellectuelle...

Un rappel historique revét toujours une valeur heuristique et permet parfois
de mettre en relief I’émergence d’une conception. Il évite le plus souvent de traiter
un phénoméne dans une abstraction ou comme s’il jaillissait par « génération
spontanée ». Sans pour autant reprendre une approche historique exhaustive **,
nous nous sommes attaché 4 travers les textes et circulaires émanant du Ministére
de I'Instruction publique et du Ministére de I’Education nationale, & mettre en
évidence ’aspect psychologique et pédagogique de la notion de déficit. Nous ne
nous intéressons pas 4 I’ensemble nosographique constitué par ce que les textes de
Pépoque vont définir par le terme générique « d’anormaux» . Cette
catégorisation trés ouverte regroupait un éventail de populations extrémement
diverses, allant des déficiences sensorielles aux atteintes les plus lourdes sur le

plan de la pathologie psychique.

En revanche, I’objet de notre étude - les enfants en échec scolaire global
fréquentant les classes de perfectionnement ou le circuit scolaire ordinaire -
semble recouvrir ceux que Désiré-Magloire BOURNEVILLE * appelait « les
arriérés et les imbéciles du degré le moins accusé... dans les écoles ordinaires »
et pour lesquels il propose, dés 1892, la création de classes spéciales annexées aux

écoles ordinaires.

5 VIAL (M.}, Les enfants anormaux & I'école, Paris, A. Colin, 1993

% Anormaux : dans la plupart des écrits de 'époque, ce sont ceux que I'ont désigne actellement sous les
termes de « handicapés » ou « d’inadaptés ». Ce mot désigne de fagon trés globale, toute personne
présentant pour celui qui parle, une infirmité, un déficit une maladie on wn trouble quelque ¢n soit la nature
ou te degré. Tl peut prendre des sens trés limitatifs étre réservé aux sourds aux aveugles, ou aux déficients
mentaux dans leur ensemble ou encore aux déficients intellectuels profonds...

* BOURNEVILLE (D.M.), « Letire aux membres de la troisiéme commission du conseil général de la Seine
sur la création de classes spéciales pour enfants », Parts, Alcan, 1898, p. 4
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La prise en compte institutionnelle du probléme

| L’obligation scolaire ', établie & la fin du XIX™ siécle par fa Loi de
mars 1882, contribue a faire reculer I’analphabétisme mais révéle simultanément
la situation d’un certain nombre d’éléves ne réussissant pas dans les
apprentissages °®. Dans ce contexte social et politique, P'uniformisation des
meéthodes et des contenus d’enseignement s’impose dans un but d’égalisation et le
souci d’efficacité immédiate devient prépondérant pour la promotion de I’ére
industrieile. Ce probléme prend une telle ampleur que le Ministre de {’Instruction
publique demande a4 Alfred BINET, psychologue et directeur du laboratoire de
psychologie expérimentale de la Sorbonne de participer & une commission
ministérielle pour étudier le cas des enfants en difficultés et élaborer des systémes
de repérage permettant de reconnaitre et de mieux comprendre les échecs
scolaires. Alfted BINET avait déjd envisagé le probléme puisqu’il avait créé une
« commission des anormaux» au sein de la Société libre pour Iétude
psychologique de Penfant [SLEPE] . Le texte de la demande ministérielle était
ainsi formulé® : «.. & Peffet d’étudier les conditions dans lesquelles, les
prescriptions de la loi du 28 mars 1882 sur l'obligation de l'enseignement
primaire powrraient étre appliquées aux enfanis anormaux des deux sexes

(aveugles, sourds-muets, arriérés etc.)»

Avant la scolarité obligatoire, ces enfants passaient inaper¢us, mais
confrontés aux réalités scolaires, ils se montrent incapables de tirer profit de
I’enseignement qui leur est proposé. Ce n’est cependant pas a la diligence des

instituteurs, ni de I’administration de I'Instruction publique que ’on doit la mise

7 Loi du 28 mars 1882 instituant I’ enseignement primaire obligatoire en France, elle prévoyait dans sa
rédaction : «... wr réglement déterminera les moyens d’assurer instruction primaire aux enfants sourds-
miwets et aux aveugles... ». Une commission chargée de préparer ce réglement sera installée par décret le
19 juin 1882. Une seconde commission interministérielle (Instruction Publique et Intérieur) dite dés
Iépoque commission BOURGEOQIS (du nom de son président : Léon BOURGEOQIS) sera nommée
le 4 octobre 1904 « & Ieffet d’étudier les conditions dans lesquelles les prescriptions
de la loi du 28 mars 1882... pourraient étre appliquées aux enfants anormax des denx sexes... ».

¥ MUEL (F.), « L’école obligatoire et Pinvention de I’enfance ancrmale »,
Actes de la recherche en Sciences Sociales, N°1, Paris, 1975, pp. 60-74.

% Cité par ROCA (J.), De Ia ségrégation 4 intégmation, Paris, CTNERHI, 1992, p. 26

% VIAL (M.), « Les débuts de I’enseignement spécial en France », Cahiers du CRESAS, n° 18, Paris, INRP,
p 117
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en place de cette commission. Les préoccupations principales a la fin du XIX*™
siécle ne sont pas I’éducation de quelques enfants « hors normes » mais plutét
Papplication des lois de Jules FERRY ¢ Il s’agit d’imposer tout d’abord le
respect de 1" obligation scolaire, ensuite de faire reconnaitre I’enseignement laique,
en particulier dans les milieux ruraux 2, dans un contexte de conflit de pouvoir
entre 1’Eglise catholique et la République, conflit qui conduira a travers I’affaire
DREYFUS, & la séparation de I’Eglise et de 'Etat en 1904. Enfin, il fallait
concevoir une pédagogie efficace qui mette en pratique les principes rationalistes
et républicains de cette fin de siécle, concernant les aptitudes de chaque étre

humain 3 lire, 4 écrire et 4 compter &,

La pédagogie frontale ol le maitre expose et ordonne le savoir est apparue
comme la plus efficace pour transmetire & un maximum d’enfants un minimum de
connaissances. Dans ce contexte, les instifuteurs privilégient I’exclusion lorsqu’ils
sont confrontés 4 un enfant qui géne le fonctionnement de I'école ™ : « ..Qu'on
alléege notre responsabilité, que l'on renforce par de nouveaux moyens notre
systéme disciplinaire, qu’'on nous permette d’exclure de I’école un manvais éléve

sans recourir & l'autorité du maire ou a celle de 1'Inspecteur d’Académie... ».

Seuls les enfants indisciplinés sont visés, les autres ) « ceux qui restent
ignorants de ce que ['école doit leur enseigner », sont tolérés dans les classes,
sans que I’on puisse envisager une autre fagon de les prendre en charge %, 11 est

vrai que les effectifs des classes ® sont le plus souvent supérieurs & cinquante

*! VIAL (M.), « Les débuts de I’enseignement spécial en France », Cahiers du CRESAS, n°18, Paris, INRP,
jam, cit., pp. 7-171

82 1 e travail effectué dans le cadre de cette thése montre combien cette préoccupation est encore d’actualité
dens le département de Hante-Loire et quelle est son incidence sur 1a prise en charge des enfants réputés
déficients intellectuels légers.

L EGRAND (L.), « L’influence du positivisme dans 1 ceuvre scolaire de Jules FERRY », cité par
VIAL (M), jam. ¢if.

¥ TRAUTNER (L.) Président de ’union des instituteurs cité par VIAL (M.), jam. cit., p. 34

% BOURGEOIS (L.) cité par VIAL (M.), jam. cit., p. 8

% Les choses sont pes différentes de ce qu’on peut constater aujourd’hui dans certaines zones rurales ol la
population scolaire est en forte diminution.

¢ ROUSSELOT (P.), Pédagosie 4 1'usape dans I’enseignement primaire, Paris, Delagrave, 1883, p. 339
L’auteur cite une résolution du Corgrés des instituteurs de 1880 préconisant que « les effectifs ne devraient
pas dépasser cinquante éléves ».
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éiéves. Monique VIAL ®® expose les réticences des autorités académiques a
étudier un probléme qu’elles considerent hors de leur compétence, renvoyant la
question des enfants anormaux aux médecins, aux initiatives privées et au

Ministére de |’intérieur.

Des enquétes sont effectuées dans les écoles pour y repérer les éléves en
difficultés. Si les autorités académiques reprennent les idées de Désiré-Magloire
BOURNEVILLE, ce n’est pas pour intégrer les enfants anormaux dans les
classes, mais au contraire les séparer de leurs camarades afin d’éviter ® «... un
trouble perpétuel, profond, un ralentissement du travail intellectuel, un
abaissement du niveau moyen aussi préjudiciable aux maitres qu’aux éléves,
éminemment nuisible a I'ceuvre commune de linstruction publique ». L’ objectif
de linstitution scolaire n’est pas l'intégration mais la création de classes

spécialisées répondant a la nécessité de I’obligation scolaire.

La Commission, installée le 4 octobre 1904, comprenait vingt et un
membres : les uns issus du Ministére de I'Instruction publique, les autres des
Ministéres de I’ Assistance publique et de I'Intérieur. Ce groupe de travail avait a
«...déterminer les caractéres auxquels se reconnaissent les différentes formes et
les différents degrés de 'anomalie... », a établir par une enquéte générale, le
nombre approximatif des enfants anormaux, a dégager, au moins dans les grandes
lignes, les procédés pédagogiques & mettre en ceuvre, a étudier la formation d’un
personnel compétent, et & « ...rechercher une répartition équitable entre I'Eta,

les départements et les villes des dépenses nécessaires, etc. » ™

Le travail de cette Commission dure trois ans. Il consiste en enquétes sur le

. mn . o . . .
terrain ', en observations d’enfants en situation scolaire dans des classes
expérimentales et dans le circuit scolaire ordinaire et en la mise au point d’outils

de dépistage. Ses membres soumettent au Gouvernement un projet de loi qu’ils

% VIAL (M.), jam, cit., p40 & s.
® JEANNOT (M.) cité par Monique VIAL, jam. cit,, p. 127

™ BOURGEOIS (L.) in « préface » a BINET (A.) & SIMON (Th.), Les enfants anormaux, Paris, A. Colin,
1927, p. VI

™ Alliance d°Hygiéne Sociale, Annales n°6 janvier 1907 « recensement des enfants anormaux des &coles
publiques de gargons de Ia ville de Bordeaux » par le D" ABADIE, Bordeaux 1907, cité par BINET (A.),
jam. cit., p. 12
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exposent a la Chambre des Députés le 13 juin 1907, concernant la création de

classes ou d’écoles spécialisées pour les enfants anormaux 2,

On sait qu’Alfred BINET, artisan du développement de la psychologie
expérimentale congoit un test psychométrique permettant de « dépister » les
retardés scolaires. En outre, il donne i ces enfants, le qualificatif de « débiles
mentaux » 7, terme qu’il emprunte au psychiatre Pierre CHASLIN ™. Cette
démarche méthodologique a deux conséquences importantes. En premier lieu, le
probléme posé quitte le champ de la pédagogie et s’institue dans celui de la
psychologie : les insuffisances dans les prestations scolaires sont évaluées en
termes de défectologie du développement mental. Le concept va se positionner
ensuite dans le registre du pathos. En effet, la débilité mentale est une entité
nosographique délimitée par Pierre CHASLIN pour qualifier « I'individu adulte
qui n’est pas la brute, ni I'idiot, ni I'imbécile mais le sujet manguant de rectitude
et de jugement [...] il peut réaliser des tests psychologiques verbaux de son dge
mais son esprit est un mélange de crédulité, de suggestibilité, de prétention, de
vanité puérile de maniérisme, de niythomanie. Cest le sujet dont le niveau mental
mesuré par les tests peut étre normal, dont la mémoire peut étre développée, dont
la réussite aux examens peut étre réelle et dont pourtant le manque de jugement et
de bon sens, ne permet qu'un rendement médiocre et ne suscite que sourire et

COmmIsErction ».

Alfred BINET explicite. la ‘débilité de 'enfant en termes d’incapacite
intellectuelle légére ayant des retentissements sur les résultats scolaires.
Cependant une confusion est trés vite apparue et reste encore présente parfois 2
Pesprit des maitres et des psychologues, tant le modéle psychiatrique demeure
prégnant. Pourtant, Alfred BINET 7 avait procédé a une mise en garde affirmée
contre une relation déterministe entre le statut d’enfant et celui de ’adulte. Il

précisait, entre autre, que ’on ne saurait rendre compte du fonctionnement

™ Documents parlementaires Chambre des Députés, « Compte rendu des débats, session ordinaire du 13 juin
1967 », Joumnal officiel, Annexe n°® 1051, ¢f. copie en amexe.

" BINET (A.), jam cit.
" CHASLIN (P.), Eiéments de sémiologie et clinique mentate, Paris, Bailtiéres, 1912
™ BINET (A.), jam, cit,
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psychologique de I’enfant en utilisant un cadre descriptif directement issu de la
psychopathologie de I’adulte. Il reste néanmoins dans « I’inconscient collectif »
un résidu de ces premiéres représentations que le fonctionnement institutionnel a
souvent contribué a perpétuer, notamment par la création et le développement des

structures spécialisées .

La demande ministérielle ne consistait pas seulement & reconnaitre les
« retardés scolaires », mais elle recherchait 4 moyen terme les modalités de
traitement du probléme qu’ils constituaient. Les enfants débiles mentaux iégers
étaient percus comme différents des autres. Dans un souci d’efficacité et dans la
logique positiviste d’alors ou la science pouvait apparaitre comme détentrice de la
« solution » 7’ on croyait qu’une compréhension du phénoméne conduirait de fait
a une amélioration et & des propositions d’action. C’est pourquoi, dans une
perspective de soins appropriés sur les plans psychologique, éducatif ou
pedagogique, le législateur a postulé que ces enfants seraient pris en charge et
éduqués de fagon plus satisfaisante dans des structures particuliéres. C'est
pourquoi, les classes spéciales, dites de « perfectionnement » ”®, ont été créées par
Ia loi du 15 avril 1909. Alfred BINET trouve « trés heureux»  le terme de classe
de perfectionnement. Dans ces structures, les éleves en difficultés d’apprentissage

suivent un enseignement adapté a leurs possibilités. On sait que ces classes vont

™ Ccomment penser autrement ke fait que bon nombre d’instituts médico-professionnels dont I’agrément
initial concerne une population d’enfants de 14 4 18 ans sont amenés, aujourd hui, & solliciter des DDASS,
des agréments, pour mettre en place des structures et de nouveaux établissements, en direction des jeunes
adultes jusqu’a plus de 21 ans. La seule explication, par la crise économico-sociale et les difficultés an
niveau de I’emploi des jeunes, ne pent satisfaire dans la mesure ot if semblerait que la population
eoncernée n'ait pas plus de difficulté sur le plan de I’emploi que les autres jeunes an méme fge. (Cf.
INSEE, Le travail ¢t les jeunes, Paris, Decumentation frangaise, 1993 & Charles RONCIN dans sa
communication au Colloque international : « La personne handicapée : d’objet 4 sujet, de 1intention 4
I"acte », Table ronde n° 7, Collectif de Recherche sur le Handicap et 'Education Spécialisée, Université de
LyonIT, 17 & 18 septembre 1998).

™ « Le kantisme et le positivisme qui récemmient importés en France présentaient tout Vintérét de la
nouveauté et se disputaient les faveur d 'une génération que PROUDHON avait également marquée de son
empreinte : le scientisme dont RENAN et TAINE allaient étre les champions commengait son régne d'un
demi-siécle », Blysée RECLUS cité par LEGRAND (L.), « L’influence du positivisme dans I"ceavre
scolaire de Jules FERRY », cité par VIAL (M.}, jam. cit,, p. 102

™ Dans la lignée des Lummidres et de la foi nouvelle en Phumanité et la science, on parle an XIX™ siécle du
« perfectionnement moral et intellectuel » de I’humanité, il est donc logique d’essayer de « perfectionner »
les arriérés. Cf. GATEAUX-MENNECIER (1.), Bourneville et Penfance aliénée, Paris, Paidos-Centurion,
1989, pp. 1924

" BINET (A.) « Compte rendu dé la séance du 15 mai 1907 », Paris, SLEPE, p. 172
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connaitre une période de développement particuliérement florissante qui se

terminera vers les années 1970,

Il y a lieu de s’interroger sur ce glissement du pédagogique vers le
psychologique et d’essayer de comprendre la logique de ce processus. La décision
de rendre ’école obligatoire a été d’ordre politique, économique et social *.
L’éducation était le lieu privilégié d’investissement de tous les enjeux politiques
d’une société en mouvement. Aprés la défaite de 1870, I'instruction pour tous
était la condition du redressement national. Dans cette dynamique de progrés
social, les éléves présentant quelque retard ou dysfonctionnement posaient

probléme, et devaient étre pris en compte afin de ne pas freiner un tel processus.

Cette idéologie du progrés tend a nier les phénoménes minoritaires ou
marginaux, les considére comme résiduels, et les traite comme tels pour atteindre
les objectifs qu’elle s’est fixée. L’important est le résultat, le produit. Ainsi, les
enfants ne s’adaptant pas & ce processus de progrés, ont-ils été percus comme un
ensemble « résiduel ». Puisque, en aucun cas, la démarche politique ne pouvait
étre remise en cause, le probléme posé devait faire ["objet d’un traitement a priori
non politique. C’est peut-étre la raison pour laquelle, il a été fait appel & un
domaine neutre, « apolitique » apportant une garantie scientifique : la psychologie
naissante. On pourrait avancer I’hypothése que les enfants présumés déficients
intellectuels légers sont décrits comme étant des sujets psychologiquement
différents, parce qu’ils sont victimes-de présupposés idéologiques sous-jacents a

la pédagogie.

Selon d’autres auteurs, dans la lignée de Louis ALTHUSSER ®,
Piere BOURDIEU et  Jean Claude PASSERON *,  les  classes  de
perfectionnement symboles de I’échec scolaire des enfants de milieu social

défavorisé, seraient I’expression renforcée d’une école sélective, destinée avant

* Voir 4 ce sujet les travaux de BOURDIEU (P.) et de PASSERON (J.C.), La reproduction, Paris, éd. de
Minuit, 1973, de DOMMANGET (M. ), Les grands socialistes et 1"édycation, Paris, A. Colin, 1970, de
MAYER (F.), « De larévolution 4 I’école républicaine 1789/1930 », Higtoire générale de 1* tion,
Paris, Hachette, 1974, Tome 3

S ALTHUSSER (L.), Ecrits sur la psychanalyse : Freud et Lacan, textes réunis et présentés par Olivier
CORPET et Frangois MATHERON, Paris, Stock-IMEC, 1993

8 BOURDIEU (P.) & PASSERON (J.C), jam. cit.
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tout & perpétuer une société fondée sur des rapports de domination sociale et
économique. Ils affirment alors, le « caractére idéologique» des explications qui
traduisent échecs et difficultés en termes d’inadaptation individuelles (débilité
mentale, instabilité...) .« ...a la représentation idéologigue de I'école correspond
une représentation idéologique des mauvais éléves » . Cette derniére sert en
quelque sorte & « masquer, escamoter, légitimer » le systéme social et souligne le

rOle de I’école dans sa perpétuation.

Selon ces auteurs, la fonction sociale affectée aux classes de
perfectionnement, s’inscrivait, dés leur création, dans cette logique et devait
répondre a un projet des classes dominantes. La notion de débilité mentale sert
donc 4 la défense du systéme scolaire et permet de faire I’économie de la remise
en cause de I’organisation sociale. Les structures spécialisées viennent corroborer
I'idée selon laquelle I’inégalité sociale reposerait sur une inégalité de fait comme
en témoigne I’existence de « débiles mentaux ». L’inégalité sur le plan intellectuel

entrainerait une inégalité sociale.

Francine MUEL-DREYFUS * sociologue, n’hésite pas & attribuer
I'invention de ce concept 4 I’école obligatoire : « Les enseignants comme les
meédecins sont explicites sur le fait que c’est I'obligation de la scolarité qui
désigne les anormaux. La nosographie psychiairique s’est uniquement
préoccupée jusqu'a la réforme de 1’enseignement (Loi de 1882), des anormaux
d’asiles (idiots et imbéciles) ; le discours scientifique médico-pédagogique va
reprendre les catégories psychiatriques des grands ancétres... et y rattacher tout
simplement dewx nouvelles catégories... les arriérés et les instables, pures ou

combindes entre elles... »

L’école ne peut demeurer I’école pour tous qu’au prix de ne pas étre ’école
de tous. Dans la société de I’époque, 1'égalité devant ’école - ¢’est-d-dire devant
I’instruction - se donne pour la vérité de I’école. Lorsqu’elle est confrontée dans

sa mise en place institutionnelle et dans sa pratique, aux réalités socio-

8 VIAL (M), « programmation », Cahiers du CRESAS, 1971, pp. 18 & 42-44, s’inscrit dans la continuité des
auteurs cités pius haut.

8 MUEL-DREYTUS (F.), « L’école obligatoire ¢t 'invention de 1’enfance anormale », Actes de 1a recherche
en Sciences Sociales, Paris, N°1, 1975 pp. 69-70
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économiques de I'inégalité sociale et de la miseére, I’égalité devant I’école ne peut
demeurer vérité qu’a la condition de se positionner dans une autre logique
explicative. Elle argumente alors d’une inégalité de fait dans I’hétérogénéité des
résultats scolaires. Il est donc fait appel a un autre systéme explicatif pour classer
ceux que ’école ne peut tolérer parce qu’ils viennent infirmer le postulat initial.
Francine MUEL-DREYFUS compléte son argumentation en analysant aussi les
enjeux professionnels liés a "enfance anormale, en pointant les prémices d’un
véritable « marché de I'enfance », on vont prendre place les intéréts économiques
des «groupes sociaux en ascension» que constituent les médecins, les
psychologues et éducateurs, en concurrence a propos de I’enfant anormal et de
I’éducation spécialisée *. Un auteur comme Charles GARDOU * nous rappelie
que « la psychiatrie de 'enfant est née en quelque sorte de la généralisation de la

scolarité », I’ école jovant le role de révélateur.

Du fait de I’obligation de la scolarité une nouvelle catégorie d’individus
apparait. A la ségrégation sociale vient désormais s’ajouter une ségrégation
. scolaire. La nécessité de créer des enseignements spéciaux devient évidente et la
loi du 15 avril 1909 concrétise ces exigences. Pourtant, dés cefte époque,
Emile DURKHEIM ¥’ alerte déja attention : «... les éducations spéciales ne sont
nullement organisées & des fins individuelles [...] c’est la société qui pour se
maintenir, & besoin que le travail se divise entre ses membres et se divise entre
eux de telle facon plutét que de telle autre. C’est pourquoi elle se prépare de ses
propres mains, par les voies de 'éducation, les travailleurs spéciaux dont elle a
besoin. C’est donc pour elle et ¢ ‘est ainsi par elle que I'éducation s’est diversifiée

[ ... ] Cette culture spéciale ne va pas sans une déchéance partielle... »

Sans doute peut-on objecter qu’Emile DURKHEIM ne visait aucunement
dans son propos le cas précis des enfants réputés déficients intellectuels légers
mais qu’il se plagait plus particuliérement sur le plan dune formation

professionnelle trop précoce. Cependant, dans son article 2, la loi du 15 avril 1909

% MUEL-DREYFUS (F.) jam. cit., pp. 67/68
% GARDOU (Ch.), Les Cahiers pédagogiques, n°276, septembre 1989, p, 9
¥ DURKHEIM (E.), De la division du travail social, Paris, PUF, 1973
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¢bauche une organisation pédagogique qui prévoit «!'instruction primaire et
Denseignement professionnel » et affirme la modélisation psychologique de la

déficience intetlectuelle.

L'affirmation du modele psychologique de la débilité.

La loi du 15 avril 1909 utilise le mot « arriéré » sans pour autant en préciser
le sens ou la description nosographique. Les travaux de I’époque (depuis Edouard
SEGUIN jusqu’a Désiré-Magloire BOURNEVILLE puis Alfred BINET et
Théodore SIMON) définissent les « arriérés tantdt comme ’ensemble des degrés
ou des formes de déficiences mentales - des plus légéres *® aux plus graves -,
tantdt comme les déficiences les moins graves. Nous ne pouvons que relever la

difficulté a élaborer une catégorisation précise.

La naissance de l'enseignement spécialisé

Le texte fondateur, la loi de 1909, a été voté le 15 avril et comporte quinze
articles qui précisent successivement les conditions d’implantation des classes et
des écoles spéciales, les types d’enfants concernés, les modes de financement,
I’encadrement et les responsabilités. Il est accompagné par différents
arrétés ministériels : ceux des 17 et 18 aolt 1909 indiquant les effectifs, les
horaires, les emplois du temps et les programmes. Suivent ensuite les instructions
des 18 et 25 aolit 1909, définissant le cadre et I'esprit dans lesquels devront étre
dispensés les enseignements. Enfin, vient le décret du 25 aolit qui crée le

Certificat d’aptitude a I’enseignement des arriérés.

Contrairement 4 I’orientation initiale, le législateur intégre I’enseignement
spécial au sein du Ministére de I’Instruction publique. Les classes sont installées
dans les écoles ordinaires, les enfants y sont regus de 6 & 13 ans et les horaires
sont identiques. Les maitres disposent du méme statut que leurs coliégues. Il n’en
demeure pas moins que ce texte est davantage une loi ouvrant la possibilité de la

prise en charge des enfants qu’une loi la rendant obligatoire. Elle ne dispose

¥ [a notion de débilité 1égére est semble-t-il présente chez Désiré-Magloire BOURNEVILLE, il étudie le cas
d’un enfant de Bicétre comme un cas « d'grriération intellectuelle ou de débilité mentale légére » et
seulement « sous le rapport de I'instruction primaire » cité par Monique VIAL, jam cit., page 76.
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d’aucun caractére prescriptif car la création des classes de perfectionnement est
laissée a I'initiative des collectivités territoriales. Cela explique le lent essor de
telles structures. D’ailleurs, en 1927, Théodore SIMON®  déplore :
«... L assistance des enfants arriérés n’a fait dans notre pays que quelgues pas
trés timides et le nombre des classes consacrées awx enfants anormaux reste

toujours trop restreint. »

Les créations de classes se font en effet irés lentement. En 1907, on compte
sept classes expérimentales essentiellement sur Paris, Lyon en ouvre une en 1908,
Poitiers en 1909, Montpellier en crée deux en 1910. En 1922,
Jacques ROUBINOVITCH *® publie les résultats d’une enquéte nationale qui
figurent dans le tableau suivant ; nous constatons déji que 60 % des enfants

présentant une déficience intellectuelle légére sont des gargons.

Effectifs des classes de perfectionnement en 1922

Total Garcons | Filles
5 intermats pubfics 482 280 202
1 internat privé
2 externats autonomes 71 : 52 I 19
8 classes de gargons 210 127 83
& classes de filies
Total 763 459 304

S’agissant du type d’enfants concernés par les classes spéciales, le texte est
trés imprécis. Elles sont destinées aux enfants « arriérés » 7 mais pour délimiter
la notion « d arriération», nous devons nous référer a d’antres textes, notamment
ceux d’ Alfred BINET 2. A ses jfeux, «... 1l est nécessaire de ne recevoir dans les
écoles spéciales que des anormaux perfectibles [...] C’est la un principe de bon

Sens... »

Il nous propose les définitions suivantes : « Est anormal {out sujet qui se

sépare assez nettement de la moyenne sans constituer une anomalie pathologique

¥ SIMON (Th.), « Préface » 4 la réédition de 1927 du livre cosigné avec BINET (A.), Les enfants anormanx,
Paris, A. Colin, 1927, p. XI

% Cité par MARTINEZ (M.), « Histoire de I’enseignement spécial », Les Cahiers de 1’enfance inadaptée,
N° 213, p27

? Article 1 de 1a Loi du 15 avril 1909, jam. cit.
* BINET (A.), Les enfants snormaux, jam. cit., p. 109
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[..] Les anormaux forment un groupe hétérogéne avec um point commun :
Uincapacité de profiter des méthodes ordinaires d’instruction et d’éducation qui
sont dans les écoles publiques. » >

En conséquence, se trouvent éliminés les déficienis sensoriels (sourds,
muets et aveugles), ayant déja fait ’objet d’une prise en charge dans le cadre de la
Loi de 1882, ainsi que les grands infirmes moteurs cérébraux, mais également, les
« idiots dits végeétatifs qui ne possédenmt pour ainsi dire aucune fonction de
relation, qui ne peuvent ni parler, ni méme se nourrir seuls »°*. Cette population
reléve de I’hospice. Il aboutit de cette maniere & «... une définition trés claire des
anormaux et a une indication trés simple de ce qu’on leur doit [...| Les enfants
anormaux et arriérés sont des enfants dont I'école ordinaire et I'hdpital ne
veulent pas ; I’école ordinaire les trouve trop pen normanux et I'hdpital ne les

trouve pas assez malades. » *°

I} reste cependant les « imbéciles » et les « débiles ». « Est imbécile tout
. enfant qui n’arrive pas a communiquer par écrit avec ses semblables. C’est-a-dire
qui ne peut exprimer sa pensée par lécriture, ni lire 'écriture ou l'imprimé ou
plus exactement comprendre ce qu’il Iit, alors qu’aucun trouble de la vision et
aucune paralysie motrice du bras n'explique la non-acquisition de cette forme de
langage, défaut d'acquisition qui est dit a une déficience intellectuelle ». Les
« débiles », sont caractérisés °® de la fagon suivante : « Est débile tout enfant qui
sait communiquer avec ses semblables par la parole et par I'esprit mais qui
- montre un retard de deux a trois années dans le cours de ses études, sans que ce
retard soit dit & une insuffisance de scolarité. » Ainsi, les enfants arriérés
représentent la frange supérieure des déficients intellectuels : les débiles légers et

moyens.

Les classes de perfectionnement recrutent également un autre type

d’enfants ; « ...ceux qui n’apprennent rien... » et perturbent la classe par leur

 BINET (A.), jam. cit, pp. 6 & 7

* BINET (A.), jam. cit,, p. 107

% BINET (A.), jam, cit,, p. 10

% BINET (A.), jam. ¢it,, pp. 111-113
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comportement, sans que 1’on puisse a leur sujet parler de déficience intellectuelle.

Ce sont les « instables caractériels ».

Le décret du 14 aoiit 1909 crée le Certificat d’aptitude & ’enseignement des
arriérés, et marque de la sorte la volonté du législateur d’ancrer le traitement de la
déficience intellectuelle dans le champ du pédagogique. Les postulants au CAEA
doivent &tre titulaires du Certificat d’aptitude pédagogique. L’épreuve théorique
portera sur des notions de physiologie, d’hygiéne scolaire, de psychologie et de
pédagogie des arriérés °’, L’épreuve pratique consiste en un stage dans une classe
ou dans une école de perfectionnement. Le programme d’étude s’articule autour
de la description clinique de Varriération, il présente les différents tableaux
nosographiques avec leurs étiologies et leurs symptomatologies particulieres.
L’approche défectologique y est centrale. Paradoxalement, aucun chapitre ne
traite de la pédagogie & mettre en ceuvre avec cette population particuliére.
L’accent est principalement mis sur les contenus d’enseignement, dans une
logique d’apprentissage a minima, en vue d’une orientation professionnelle vers
les métiers de la terre. Un chapitre entier est d’ailleurs intitulé - « De l'utilité de

diriger les arriérés vers les professions agricoles. » *®

L’arrété du 17 aofit 1909 précise les effectifs, les horaires et les emplois du
temps. La méme année, celui du 18 aofit, détermine des programmes
d’enseignement essentiellement fondés sur une approche pragmatique et concréte

des contenus scolaires. Les activités manuelles y tiennent une place importante.

Les instructions des 18 et 25 aoiit 1909 définissent le cadre pédagogique et
relationnel  dans lequel Denseignement sera dispensé. Elles insistent
particuliérement sur la nécessité de former les enfants & un travail manuel leur

permettant de s’intégrer dans le groupe social.

Cette loi et ’ensemble des textes I’accompagnant démontrent la volonté du
légisiateur d’intégrer I’enseignement spécial au Ministére de Iinstruction

publique et de ne pas le confier au secteur médical. Les classes spéciales sont

%7 Article 2 de 1’ Arrété Ministériel du 14 actt 1909

% Ministére de I’mstruction publique, Arrété Ministériel du 14 aofit 1909, « Programme d’examen »,
Chapitre XTI
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annexees aux écoles ordinaires, les enfants y sont recus de six 4 treize ans. Le
principe de séparation des sexes, en vigueur dans le systéme scolaire « normal »,
est respecté. Les maitres ont le méme statut que les autres instituteurs. Les
horaires de classe sont identiques. C’est le Ministére de I'instruction publique qui
en décide la création, définit les programmes et le fonctionnement de ces classes.
Le recrutement reléve de la compétence des Inspecteurs primaires assistés d’un
maitre spécialisé et d’un médecin. L’aspect médical a quasiment disparu. Le role
du médecin consiste a « ...reconnaitre les maladies physiques ou mentales dont
I’anormal peut étre atteint. Il faut le diagnostiquer pour deux raisons : d’abord
pour qu’on ne confonde pas avec ['arriération, les états maladifs d’un ordre
différent, ensuite pour atténuer, supprimer méme si possible des affections
coexistantes dont la présence ne peut avoir pour effet que d’aggraver l’état des
enfants et d’entraver l'eenvre de école. » *® D’ailleurs, Uinfluence médicale est
sérieusement remise en cause . « ..Je médecin n'a pas a choisir les enfants
anormaux parmi les enfants de école : 'appréciation du degré d’infériorité ce

- n'est pas laffaire du médecin. » '

Cependant, il faut souligner qu’il n’est en aucun cas fait mention d’un
instrument de mesure de U’intelligence et que, en dépit des définitions avancées
par les auteurs des textes, il régne une confusion sémantique, dans laquelle les
termes «arriérés » et « anormaux » semblent étre superposables et
interchangeables. D’ailleurs, en 1937, cette ambiguité est soulignée par
André MATHIEU ! et Edmond LANGUERNON : «... la difficulté de cette
question complexe est de savoir exactement ce que ['on entend par arriérés ou

ARNOFMMAUX. »

Cette confusion dans les textes en refléte une autre, beaycoup plus centrale,
sur la notion de débilité mentale Il semblerait que le tableau de la déficience
intellectuelle de I’enfant, tel qu’il y est défini, soit calqué sur celui de 1’aduite

débile. Deux traditions semblent ici se méler, se contaminer, sans jamais se

% BINET (A.), jam. cit, p. 128
% BINET (A.), jam. cit,, p. 129

19 MATTHIEU (A.) & BLANGUERNON (E.), Legons de pédagogie, théorie, pratique et administration
scolaire, Paris, Librairie de I'Education nationale, 1937, pp. 434-438
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coordonner vraiment dans une perspective qui rendrait compte de P'évolution du
sujet & travers les dges et les périodes de la vie. La débilité de [’4ge scolaire est
définie par Alfred BINET au moyen de son test. Il fonde une tradition dans
Pappréhension de ce concept qui se précisera aprés sa mort, quand en 1912
William STERN '™ proposera le calcul du Quotient Mental ou Quotient
Intellectuel pour reprendre la terminologie ultérieure de Lewis TERMAN '®. Les
états d’arriération chez ’adulte et notamment d’arriération profonde, sont
identifiés plus ou moins clairement par les aliénistes de la fin du XIX*™ siécle.
L’état de débilité mentale dont on ne s’est que peu préoccupé avant 1900, se
définira comme intermédiaire entre I’incapacité sociale de "imbécile adulte, et le
statut autonome de ['adulte normal. A partir de I'ccuvre d’Alfred BINET, la
débilité est définie, qu’il s’agisse d’adultes ou d’enfants, & Ia fois selon un critére
d’ordre génétique, le niveau mental, et selon un critére d’ordre social, relatif au
statut d’adulte : le degré d’adaptation social. C’est-a-dire en empruntant aux deux
traditions. Le critére d’adaptation sociale, de degré d’autonomie apparait chez le
- législateur presque toujours comme essentiel, celui de niveau d’dge n’intervenant
| que secondairement. La débilité mentale semble définie en référence a la
pathologie de 1’adulte, de telle sorte que le débile enfant préfigure le débile adulte.
En raison de sa déficience, il est assigné a I’état d’infériorité sociale. Cette fagon

de concevoir la débilité de I'enfant en fonction de I’état adulte est ilustrée par

Théodore SIMON dans un article '** qu’il intitule, « les enfants arriérés », mais
dont les deux tiers - environ cinquante lignes - sont en fait consacrés aux adultes.
1l conclut d’ailleurs : «... les notions qui précédent valent pour les enfants en

mettant au futur les définitions ci-dessus. »

Ce point de vue adulto-centriste s’oppose & la pensée d’Alfred BINET qui
visait 4 le dépasser, notamment en utilisant le critére pédagogique relatif a
’adaptation scolaire dans la définition qu’il proposa de la débilite mentale

en 1908, Pourtant, dans un autre texte, il confronte ce critére a la notion d’4ge

¥ STERN (W.), Die Intelligenz der Kinder und Jugendljchen ; und die oden ihrer Unt, Leipzig, LA
Barth, 1920 .

193 CESSELIN (F.), Comment évaluer le niveay intellectuel: adaptation francaise du test TERMAN-
MERRIL, Paris, Bouselier, 1937

194 SIMON (Th.), « Les enfanis arrérés », Les Cahiers de pédagogie moderne, N°1, Paris, A. Colin, 1951
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mental. Cette derniére est déterminée grice 4 ’observation des étapes entre
I’enfance et I’age adulte. Ce paradoxe traduit 1’état de la réflexion de I’époque. En
1908, personne ne sait ce qu’est un enfant débile, ni comment il évolue. Un
constat certain d’arriération mentale par 1’arrét définitif de I’évolution peut étre
dressé pour les seuls adultes. La débilité mentale de P'enfant et de I’adolescent est
un domaine encore inexploré, un objet de savoir en devenir : « ...On ne le saura
d’'une maniére certaine que lorsqu 'une large expérience nous aura appris enfin ce
que nous ne savons pas encore : comment se développent un idiot, un imbécile, un
débile, et quel pronostic comporte un retard de tant avec un dge de tant... »'%
Comme Alfred BINET installant délibérément son expérimentation dans I’enfance
scolaire et recherchant les critéres d’arriération en fonction de ’école, aboutit 3
une définition de la débilité (et plus largement de 1'intelligence) qui ne correspond
pas & celle pensée comme syndrome d’incompétence sociale chez ’adulte. Ce
passage de "adulte 3 I’enfant constitue une rupture. La confusion persistante des
définitions et les controverses entre les plans successifs de I’évolution mentale et
les conceptions concernant la prise en charge de ces enfants rencontrées dans le
corpus des textes de I'Instruction publique puis de I’Education nationale, semblent

trouver leur origine.

Le retour du monde médical

En 1939, contrairement 4 ce qui s’est passé en 1914, lors de la grande
guerre, il n’y a pas de mise en sommeil des institutions, mais un changement
radical dans la politique nationale s’opére qui se répercute sur la prise en charge
des enfants en difficulté. Le pouvoir politique, rejetant la responsabilité de la
défaite sur les fonctionnaires, et particuliérement sur les instituteurs, €carte ces
derniers et confie la réorganisation de la prise en charge de cette population 4 des

medecins psychiatres et aux représentants des families 106

' BINET (A.), L’année psychologique, Paris, Masson, 1908, pp.90-91.
1 pour mémoire, la Loi GOUNOT institue en 1942 1’Union nationale des associations familiales [Unaf)
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De 1940 3 1942, la Commission de coordination de la protection de
I’enfance et de I'adolescence '” se met en place afin de s’occuper de tous les
enfants non « assimilables », de I’orphelin au délinquant, en considérant toutes les
situations dans leur diversité : malheureux, en danger moral, plus ou moins

gravement handicapés, abandonnés, réfugiés, sourds, muets, débiles, etc.

Les Ministéres de la Santé et de la Justice et des associations
confessionnelles et laiques sont appelés a prendre la responsabilité de cette
mission. Cependant, chacun s’intéresse a une catégorie spécifique. Pour
coordonner les actions, le Ministére de la santé crée, en juillet 1943, le Conseil
technique de I’enfance déficiente et en danger moral. Il fait appel aux techniciens
et spécialistes. Leur travail aboutit 4 la loi du 3 juillet 1944 et & celle du
5 juillet 1944, relatives aux remboursements des frais d’entretien et d’éducation
des mineurs en danger moral et des enfants anormaux. Le Conseil technique
national a aussi pour tdche de mettre au point une classification trés précise des
différents problémes rencontrés chez les enfants. Sa mission consiste 3 mieux
. cibler les indications de prise en charge, chaque catégorie d’enfants réclamant des
soins particuliers et se situe dans la logique prescriptive du monde médical. Des
documents cinématographiques de 1'époque '® montrent que « ’ordre nouveau »
imposé par le gouvernement de Vichy propose d’utiliser la psychologie et la
méthode des tests pour déterminer les capacités de chacun, et I'orienter vers

I’école et le métier qui lui correspondra le plus.

Publiée en 1943, par Danie! LAGACHE '®, la « Nomenclature et
classification des jeunes inadaptés » oriente jusqu’a nos jours la politique en
matiére d’enfance en difficulté et influe sur le fonctionnement des institutions et
ce, malgré la mise en place progressive, depuis 1988, de la classification de

I’Organisation mondiale de la santé dite classification de WOOD 10 Dans son

107 CHAUVIERE (M.), Enfance inadaptée. Héritage de Vichy, (suivi de) L'Efficace des années quarante,
Pans, Ed. Quvriéres, 1987

Y8 L ELOUCH (C.), Vichy, film, 1994 (Ce film reprend les actualités cinématographiques des
années 1942 2 1944),

1 CHAUVIERE (M.), jam. cit., Anmexe, pp.162-183

119 Pybliée par I"OMS en anglais en 1980, traduite en franais en 1981 et introduite officiellement par un
Arrété ministériel en mars 1988.

Page 76



préambule, nous soulignons comment va se situer dorénavant ’approche des
déficients intellectuels légers : « Dans la définition et la classification des jeunes
inadaptés, il importe de se placer & un point de vue aussi descriptif que possible,
c’est & dire que la sympiomatologie doit jower un réle plus important que
I'étiologie et la pathogénie : on peut mettre l'accent tantét sur la réaction
symptomatique, tantot sur la personnalité de 'inadapté ; cet inconvénient a été
délibérément adopté parce qu'il correspond aux éventualités réelles de la
pratique clinigue. » La recherche de symptdmes (du grec sumptoma,
coincidence), de phénoménes subjectifs par oppositions aux signes (phénoménes
objectifs) qui révélent un trouble fonctionnel ou une 1ésion, signe le passage dans
le champ sémantique de la médecine. Nous sommes proches de 'acception
économique du terme qui prend ici le sens d’indice, de présage '''. Ce regard que
Daniel LAGACHE veut clinique inifie la stigmatisation du handicap et met
Iaccent sur le « marquage » de la personne handicapée. Ce concept de stigmate,
qui supporte & la fois la notion de différence et de disgrice manifestement
- apparentes, peut apparaitre comme une fagon originale de considérer le handicap
sous un angle psychosocial. Elle est cependant porteuse, notamment dans le
contexte idéologique a tendance eugénique de I’époque, d’une possible exclusion.
Elle contient en germe, la victimisation de la personne handicapée, sa désignation
comme objet, au mieux de la sollicitude de 1’Autre, au pire d’exclusion.
Erving GOFFMAN '*? montre quels intéréts et quels dangers peut présenter cette

mise en exergue des signes extérieurs du handicap.

Cette classification détermine trois catégories selon la nature des troubles
qui dominent le tableau clinique. En premier lieu, il s’agit de repérer ce qui reléve
de la maladie : «... le jeune inadapté apparait comme un malade qu’il faut soigner
et qui releve particuliérement du médecin ». On distingue alors les processus
organiques, les psychoses, les névroses et troubles névrotiques, les troubles du
développement et méme les syndromes pubertaires. Ensuite, il convient d’étudier
un éventuel déficit qui «... peut étre partiel (cécité, paralysie, d'un membre} ou

global (arriération) ». Plus la nature de la fonction atteinte est psychique, plus le

11 (®) Larousse, Bibliorom, version Microsoft Office 95™, 1997

12 GOFFMAN (E.), Stigmates ; les usages saciatx des handicaps, Paris, Les Editions de Minuit, 1990
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déficit est global. Parmi les déficits, les catégories suivantes sont précisées : les
infirmités, les déficits moteurs, les déficits du langage, arriération mentale ou
intellectuelle. Enfin, I’observation porte sur les troubles du caractére : « Ce sont
des sujets qui bien qu’inadaptés n’apparaissent pas d'emblée comme des
déficients et encore moins comme des malades ». lls se présentent comme
« proches des normaux » mais d’un caractére « faible » ou « mauvais ». Sous la
rubrique « caractériels », les auteurs incluent: les troubles du caractére, les
troubles de la « moralité », les types évolutifs des troubles du caractére et de la

conduite,

Le texte précise les différents degrés de 'arri€ration mentale et propose une

explication étiologique. Nous citons in extenso le passage correspondant :

«...L arriération mentale ou intellectuelle comprend les étals
de déficit psychique présentant les caractéres suivamis : le déficit
est global, le wait le plus marquant en est Dinsuffisance de
Uintelligence que les tests permettent d’évaluer. Le déficit, s'il
n’est pas congénital, s’est constitué et manifesté précocement. Le
développement psychique est plus lent et plus développé. Le déficit
a pour cause une insuffisance du développement ou des Iésions de
I’écorce cérébrale,

Le retardé se distingue de ['arriéré par les caraciéristiques
suivantes : le deéficit porte sur les acquisitions culturelles et les
connaissances scolaires plus que sur U'intelligence qui peut éire
normale. Le déficit est une conséquence éducative et scolaire d’une
maladie interrécurrente ou de conditions psychologigues et
sociales. Le déficit est amendable & la Javeur de mesures médico-
pédagogiques approprié¢es. On distingue traditionnellement trois
degrés d’arriération mentale : Uidiotie, U'imbécillité et la débilité
intellectuelle.

En se référant aux tests de BINET et SIMON et a la notion
d’dge d’intelligence [..Jon a convenu de classer les arriérés

parvenus au terme de leur développement psychique.
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L BONNIS ' 4 établi des courbes de développement. En se
référant a la notion de Quotient d'Intelligence, on admet que
Vidiot a un QI inférieur a 20, 'imbécile a un Of entre 20 et 40 et le
débile entre 40 et 80. On parle d'intelligence limite lorsque
Uimtelligence sans étre débile, est lente et peu apte en particulier a
la pensée abstraite et symbolique. Est perfectible un arriéré
susceptible de s’améliorer, c’est-a-dire d’atteindre un dge
d’intelligence plus élevé, d’acquérir des connaissances scolaires et
professionnelles, de s’adapter économiquement et socialement par
ses propres moyens. La perfectibilité dépend de plusfeurs Jacteurs :
le degré de débilité, le milien social, le milieu fomilial, le
caractére, la motricité et le langage, la précocité des mesures
pédagogiques adéquates... »

Cette classification présente une grande efficacité puisqu’elle code 3 la fois
les enfants et les institutions. L’expérience, les essais de traitement font naitre une
- idéologie de prophylaxie morale dans une logique qui privilégie la mesure et la
norme. Ce qui n’est pas sans rappeler, comme en écho, les menées eugénistes de
Ioccupant, telles qu’elles ont pu étre décrites dans Douvrage de
Benno MULLER-HILL '** On voit poindre la discrimination, la ségrégation, et
pour les plus gravement handicapés, la relégation. On ne peut s’empécher de
penser 4 toutes les personnes qui alors internées, dans les hdpitaux psychiatriques,
y sont mortes dans des conditions proches de celle de Pextermination des camps

de concentration nazis '’

La symptomatologie devient plus importante que 1'étiologie et que la

pathogénie. Nous voyons apparaitre le concept d’enfance inadaptée ''® et les

‘H3-BONNIS (L.), Le développement de Pintelligence chez les arriérés, Paris, Thése de doctorat en médecine,
1926, les courbes sont reproduite dans I"ouvrage de KHOLER (C.), Les déficiences intellectueties chez
Penfant, Paris, PUF, 1968, pp. 28 et 30

1 MULLER-HILL (B.), Science nazie, science de mort : [4 séarégation des juifs, des tsigancs et des
mentaux de 1933 § 1945, Paris, O. Jacob, 1989
13 1 AFONT (M.), L'extermination douce ; la mort de 40 000 malades mentaux dans les hépitanx

psychiatriques en France. sous le régime de Vichy, Paris, Ed. de 'AREFPPI, 1987

Y161 ¢ terme « inadaptation » est apparu selon Romain LIBERMAN en 1944 sur une proposition du Centre
technique national de Penfance déficiente et en danger moral.
LIBERMAN (R.), Handicap ¢f maladie mentale, Paris, PUF, 1988, p. 59
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«anormaux d’école », chers 3 Alfred BINET, se trouvent dispersés au milieu
d’autres enfants différents. Cependant, ils vont former une sorte de sous-ensemble
délimité par la notion de QI. Par le terme général d’enfance inadaptée, le
legislateur désigne tous les enfants qui nécessitent des mesures médicales,
éducatives, psychologiques ou sociales autres que celles nécessaires 3 la santé et a
I’éducation des enfants « normaux » vivant dans un milieu « normal ». L’enfance
inadaptée est un concept recouvrant une réalité complexe, de 1’enfant abandonné
ou orphelin, jusqu'a l'enfant criminel. Elle y méle le déficient, le difficile,
I'anormal, I’enfant en danger moral, le prédélinquant, le délinquant. Bien que
Daniel LAGACHE préconise, pour les débiles perfectibles, la classe de
perfectionnement, il inscrit néanmoins, pour la premiére fois, le concept de
débilite dans une logique ou I’évolution est possible. Il dégage un certain nombre
de variables susceptibles d’influer sur l’évolution. Outre le milieu social et
familial dont I’incidence est décrite comme centrale, nous retiendrons la notion de
prise en charge précoce qui introduit celle de prévention, notamment au niveau

primaire, développé et reprise par les textes ultérieurs .

Le champ de la déficience intellectuelle légére quitte désormais celui de
I’école pour passer dans celui de la psychopathologie. Compte tenu de la mise en
place de cette classification, il n’est plus possible dorénavant de regrouper tous les
enfants en difficulté sous I'étiquette « arriéré ». Les « arriérés d’école » peuvent
maintenant devenir les nouveaux déficients intellectuels. Plus d’un demi-siécle
aprés les actions de Désiré-Magloire BOURNEVILLE, la thése médico-

pédagogique reprend force et vigueur.

Les principes de base restent identiques. D’abord une modélisation est
proposée en référence A une nosographie tirée de la pathologie de ’adulte. Elle
g’accompagne ensuite d’une description de troubles de méme ordre que
Pimbécillité, mais avec un degré moindre de gravité. Enfin, le rappel d’une
étiologie vraisemblablement organique, inhérente a I'individu, donne un caractére

irrémédiable A la « maladie ». Les possibilités d’amélioration sont possibles, mais

'V 1.a Loi de 1975, les circulaires de 1982, 1983 et la Loi d’orientation de juillet 1989
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restent superficielles grice a une pedagogie eliminant tout ce qui fait appel a
I’abstraction.

La pédagogie a mettre en ceuvre

Il faudra attendre I’arrété ministériel du 12 aolit 1964 pour que soit précisé
ce que le législateur entend par « débilité mentale ». Ce texte définit aussi la
pedagogie des classes de perfectionnement. Il débute par une analyse
psychologique qui confirme le modéle de la débilité mentale et se poursuit par des
propositions concernant les méthodes d’enseignement pour la période de six 3

douze ans et pour la période de douze a quatorze ans.

L’échec scolaire global est présenté comme le principal symptome de la
déficience intellectuelle. Ii reste prisonnier du tableau nosographique de la débilité
mentale et se caractérise en termes de psychologie différentielle. H est stigmatisé
sous forme de retard intellectuel : « Dans 'ordre du développement génétique, la
débilité se caractérise par un retard intellectuel. Les fonctions végétatives, la
motricité autohaﬁque et le développement physique sont souvent normaux. Au
terme de son évolution, I'enfant débile n’aura pas dépassé le niveau mental d’un

enfant sensiblement plus jeune... »

Les outils préconisés pour mesurer I’efficience intellectuelle sont les tests
d’efficience intellectuelle du type de celui éiabli par Alfred BINET et
Théodore SIMON. Le déficit est objectivé en terme de quotient intellectuel,
principal critére retenu pour la sélection des enfants relevant des classes de
perfectionnement : «... on convient que les enfants débiles doivent avoir un

quotient intellectuel situé entre cinquante et soixante~quinze... »

La psychologie différentielle est utilisée dans une logique prescriptive pour
formuler des instructions pédagogiques relativement précises. Sur le plan
psychologique, ’enfant est peru comme un sujet carencé. Il doit combler ses
lacunes dans le champ de la pédagogie par des méthodes appropriées et par des
exercices de répétition. Ainsi, toute situation pédagogique doit étre utilitaire.
Subrepticement, le modéle se prolonge dans 1’adolescence, puisque ce méme texte

prévoit la création de classes de 6™ et de 5™ de perfectionnement, toujours en
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reférence au concept de « débilité mentale ». On peut toutefois noter que le
législateur se trouve singuliérement embarrassé, pris dans une contradiction
paradoxale entre une approche médico-pédagogique fixiste et une approche
peédagogique plus souple et évolutive. Il ne se cantonne cependant pas & une
approche univoque, méme s’il met en exergue les notions « d’inertie », de rigidité
et de « persévération mentale **°», qui peuvent situer le déficit comme un état.
D’autres éléments psychologiques sont pris en compte, notamment, 1’intégration
personnelle et sociale. C’est la premiére fois qu’un tableau de la dynamique de la

personnalité du sujet est dressé.

Cet arrété ministériel confirme la Loi de 1909. 11 est justifié par la création
des commissions officielles chargées de « dépister » les enfants et les adolescents
relevant des enseignements spéciaux. Dans un Arrété ministériel complémentaire
du 16 décembre 1964, le concept plus global et plus flou d’inadaptation va
réapparaitre et justifie la restauration du primat du champ pédagogique. I! nous
parait important de citer in extenso Uarticle 1 : « Les enfants soumis a I'obligation
scolaire et pour lesquels se présentent des difficultés de scolarisation peuvent
recevoir des enseignements d'adaptation, soit dans I’établissement scolaire qu’ils
Jréquentent, soit dans un établissement spécialisé [...] Sont considérés cbmme
enseignements d’adaptation, les enseignements d’appoint et de rééducation
destinés a remédier & un retard anormal de 1'éléve en certaines disciplines ou &

des difficultés scolaires d’origines diverses... »

Les difficultés. scolaires, les retards anormaux « peuvent» désormais
relever de difficultés d’adaptation pour lesquelles I’école est susceptible
d’apporter une réponse, en termes de rééducation ou d’enscignements
complémentaires. Ce texte situe les difficultés majeures d’apprentissage dans le
champ des compétences de I’école et signe le retour du pédagogique €limine dans

la typologie de 1943,

18 Ministére de I"Education nationale, Arrété du 12 aolt 1964
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Les modalités de scolarisation

Les modalités de scolarisation sont définies principalement par la circulaire
du 21 septembre 1965. Ce texte est paru a la suite des travaux d’une sous-
commission du Commissariat du plan en vue de Pélaboration du V*™ plan. Elle
est constituée par des spécialistes issus des Ministéres de la Santé et de
I’Education nationale. Les structures a mettre en place, « pour la population
des inadaptés », y sont définies en termes de moyens. Dés lors, les enfants en
échec scolaire global qui s’étaient vu attribuer précédemment un profil
psychologique spécifique, rejoignent, par un processus institutionnel de
rationalisation, la cohorte des sujets porteurs de troubles ou dysfonctionnements
divers, physiques, sensoriels, moteurs... Une méthodologie directement tirée des
approches épidémiologiques est congue a l'aide de données émanant de
PEducation nationale. Les enfants réputés « debiles mentaux» ou déficients
intellectuels légers participent au dispositif de mise en place de la gestion de ce
vaste secteur que constitue I'enfance « inadaptée ». Le glissement, constaté dés
Porigine de I’apparition du concept de déficience intellectuelle 1égére et qui allait
du pédagogique au psychologique, va s’étendre du médical vers le social. La

composition des commissions en constitue I’exemple le plus prégnant '*°,

Dans un premier temps, le texte porte sur I’évaluation des besoins en
fonction de I'importance des populations ce qui semble avoir posé probléme,
puisque le rédacteur attire ultérieurement I’attention sur la relativité des. situations
et annonce une enquéte ' qui « sera incessamment lancée pour obtenir des
renseignements & la fois récentset précis ». L'évaluation des effectifs des
« inadaptés », telle qu’elle nous est présentée, met en évidence I'existence de
deux sous-groupes : les déficients intellectuels d’une part et de I'autre, « fous les
autres enfants souffrants d’inadaptations trés diverses ( déficienis sensoriels,

moleurs, efc.) »

11* Comment ne pas rappeler ici ies travaux de Francine MUEL citée plus haut.

120 Bien qu’aucune référence précise ne soit donnée, nous pouvons penser que I’enguéte annoncée est celle de
I’Institut Nationa) des Etudes Démographiques dont les résultats seront publiés en 1969.
INED, « Enquéte nationale sur le niveau intellectuel des enfants d"fpe scolaire », Travanx et Documents,
cahier n® 54 (tome 1) et cahier n° 64 (tome 2), Paris, Presses universitaires de France, 1969
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« Les déficients intellectuels sont_nettement plus nombreux que les autres
inadaptés... [ précisent, incidemment, les auteurs | ...Jeur nombre méme et le
caractére spécifique de leur inadaptation facilite I'organisation de structures
cohérentes et uniformes ». Afin d’asseoir leur argumentation, ils font état d’une
classification nouvelle congue sur le degré supposé de la débilité du sujet : « La
scolarisation des différentes catégories de débiles (débiles légers, débiles légers
avec troubles associés légers, débiles moyens) peut-éire commune... ».
Jusqu’alors, aucun texte de PEducation nationale n’y faisait référence. Les enfants
décrits ici sont scolarisés dans les classes ordinaires. La mise en place de
structures spécialisées répond aux demandes des maitres et allége les classes des

éléves qui posent probléme.

Le texte prévoit méme l'utilisation des locaux libérés par la baisse des
effectifs consécutive a ’orientation des enfants réputés déficients intellectuels
dans les classes spécialisées : « La mise place des nouvelles structures prévues |
par la réforme er les regroupements d’effectifs qui s’ensuivront normalement
libéreront dans les écoles primaires un certain nombre de locaux qui devront éire

utilisés, en priorité au profit de l'enfance inadaptée. »

Les Inspecteurs d’Académie et les Recteurs sont invités 4 adresser au
service du Plan scolaire et universitaire des états précis de prévision
d’implantation de structures diverses. Il leur est demandé d’utiliser une grille
d’analyse comprenant des pourcentages indicatifs pour chaques trouble spécifique

comme indiqué ci-aprés.

Modalités de scolarisation : répartition théorique des pathologies
Débiies 1égers 80 < QI >65|13 %
Débiles légers avec troubles associés | 0,3 %
Débiles moyens 65 < QI >50( 0,35 %
Amblyopes 0,12 %
Hypoacousiques moyens | 0,04 %
Infirmes moteurs | 0,2 %
(dont la moitié releve de I'Education nationale)

La méthodologie retenue s’apparente a4 celle que I'on wutilise en
épidémiologie dans la prévention des pandémies, pour le calcul du risque et des

moyens & mettre en ceuvre. Cette démarche apparait peu réaliste quant a sa mise
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en ceuvre sur le terrain. La simple application des pourcentages retenus, donne des

résultats inconcevables, comme le refléte le tableau suivant :

Modalités de scolarisation : évaluation des besoins en classes

Nombre| Nombre de

% Théorique | denfants classes

concemnsas | nécessaires

Débiles légers 80 < QI >65 3% 172 423 11 495

Débiles l1égers avec troubles associés 0.3% 17 242 1149

Déhiles moyens 65 < Qi >50 0,35 % 20116 1 341

Ambilyopes 0,12 % 6 897 460

Hypoacousiques moyens 0,04 % 2299 153

Infirmes moteurs 0.2 % 11 495 766
(dont la moitié releve de I'Education
nationale)

Total 230 472 15 3656

Ii est évident que I’Education nationale ne peut mobiliser de tels moyens. En
1965-66, on comptait 5 747 429 éléves scolarisés en France, dans |’enseignement

élémentaire 1!

Si I'on applique la régle de péréquation, 15365 classes
spécialisées auraient été nécessaires. Or, il n’y en avait que 6 528 et seulement
97 923 enfants de moins de 14 ans orientés dans des classes de perfectionnement.
Nous pouvons nous interroger sur le fondement scientifique d’une telle démarche.
En effet, au printemps 1965, I'Institut national d’études démographiques, sous la
direction de Maurice REUCHLIN, lance une vaste enquéte sur « le niveau
intellectuel des enfants d’dge scoldaire » . Les résultats publiés en 1969
apportent des indications précises et permettent de relativiser la situation. Ii
convient de souligner combien cette circulaire ministérielie s’inscrit dans une
logique ségrégationniste, dans la droite ligne du teste de février 1944. De plus,
elie évoque déja, a propos du premier cycle des Colléges, « l'impérieuse
nécessité » de la mise en place des structures spécialisées, afin que ces enfants
s’insérent dans la vie active et qu’ils « bénéficient » d’un enseignement général
allégé et d’une formation professionnelle la plus adaptée et la plus précoce

possible.

12! Ministére de 1’Education nationale, Tableanx de I’éducation nationale, Centre de documentation de la
Direction de la prospective, Service de documentation et &’études statistiques, édition 1969

122 INED (sous la direction de Maurice REUCHLIN), Enguéte nationale sur le niveau intellectuel des enfants
d’dge scolaire, jam., cit,
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On voit une nouvelle formulation venir graduellement recouvrir celle de
« débilité mentale ». Par un glissement sémantique, le terme de « déficience
intellectuelle » prend progressivement la place du concept précédent dans un
curieux mouvement d’aller-retour. L’arrété ministériel ' d’octobre 1967
commence par un long développement sur « la psychologie de I'adolescent
déficient intellectuel ». Le législateur évoque ensuite « /’adolescent déficient
mental », puis passe alternativement d’une formulation a 1’autre, en utilisant de
préférence le terme « déficient intellectuel ». Ainsi pouvons-nous lire dans le texte
précité :
« L'enfant déficient _intellectuel est recommu tel dés les
premiers moments de la scolarité élémentaire, en raison des
difficultés majeures qu’il rencontre pour apprendre et utiliser les

éléments fondamentaux de la langue écrite et du calcul [...]

L'adolescent déficient mental, en dépit des ajustements

pédagogiques que ces difficultés commandent reste mentalement
handicapé. Son activité intellectuelle face aux exigences scolaires
classiques est assimilable en terme d’efficience a celui d’un enfant
de dix a onze ans. Soulignons que cette référence n’a de validité
que dans le domaine des apprentissages scolaires fondés sur
Dappropriation et lutilisation des instruments symboliques de

Dactivité intellectuelle. »

Malgré les vicissitudes terminologiques, I’enfant « déficient intellectuel » se
trouvent ainsi défini sur le plan psychologique. Il s’agit d’un sujet dont
Vefficience intellectuelle est insuffisante pour aborder avec succeés les
apprentissages scolaires, ce qui ne préjuge cependant pas d’une possibilité de
réussite dans d’autres apprentissages. L’accent est mis sur les problémes

d’adaptation a la vie sociale et sur « I'incapacité d’accéder par les voies normales

123 Ministére de I’Education nationale, Arrété du 20 octobre 1967, « Préparation 4 la vie professionmelle et
sociale des adolescents débiles mentaux »
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de la culture et de la formation professionnelle au statut d'individu

autonome » 124.

Nous notons cependant que le législateur se situe toujours dans une
contradiction conceptuelle. Le déficit est d’abord pergu comme un état structurel
donc peu susceptible de modification. Il convient également de souligner la
fonetion prédictive sous-jacente i cette conception qui assigne a ’enfant déficient
intellectuel léger une perspective de vie et de développement. Plus loin, nous
assistons 4 la remise en question du diagnostic initial ; le législateur relativise les
conséquences sur le devenir des enfants : « On pense aujourd’hui, que le déficit
intellectuel s’il conditionne dons une certaine mesure les possibilités
professionnelles et l'insertion sociale, ne condamne pas nécessairement Uindividu

a renoncer a une qualification technique relativement élevée... »

L’attention des maftres est d’abord attirée sur le fait que « ['adolescent
déficient mental [..] reste mentalement handicapé », et que « son activité
_intellectuelle face aux exigences scolaires reste celle d’un enfant de 10/11 ans ».
“Ensuite, il est précisé que les précisions ci-dessus n’ont de validité que « dans le
domaine des apprentissages scolaires, fondés sur l'appropriation et I'utilisation
des instruments symboliques de [Dactivité intellectuelle » et concernent

prioritairement les « ...éléments fondamentaux de la langue écrite et du calcul. »

Nous sommes proches de la conception de René ZAZZO '* lorsqu’il donne
la définition suivante : « La débilité est la premiére zone d’insuffisance mentale -
insuffisance relative aux exigences de Io société moderne, exigences variables
d'une société & une autre, d’un dge & un autre - insuffisance dont les déterminants
sont biclogiques (normaux ou pathologiques) et d’effets irréversibles dans I’¢tat

actuel de nos connaissances. »

Nous retrouvons ici la référence 3 une norme en terme de déficit,
Pinscription sociale et le caractére irréversible du handicap. Il convient également
de souligner le paradoxe qui permet a cet auteur de justifier un

« dysfonctionnement » social par des causes biologiques. Il n’en demeure pas

124 Ministére de I"Education nationale, Arrété du 20 octobre 1967
127 AZ70 (R.), Les débilités mentales, Paris, A. Colin, 1969
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moins que cette définition légitime un concept flou grice & un cadre théorique.
Cette démarche a pour conséquence de renforcer la prégnance du modéle
psychologique avancé par Alfred BINET pour le bon fonctionnement du
processus institutionnel et social. Pourtant, dans ce texte apparaissent deux
indications centrales, que nous retrouvons vingt-deux ans plus tard dans la
Circulaire ministérielle sur ‘ies Clis : « Les possibilités du déficient intellectuei ne
dolvent pas étre sous-estimées {...] Le quotient intellectuel ne constitue plus un
élément essentiel de son efficience dans les activités que motive le désir d'accéder

a la vie sociale normale. »

La naissance de la prévention

La circulaire ministérielle de février 1970 installe les dispositifs
institutionnels de prévention des difficultés scolaires. Bien que toujours inscrite
dans le paradoxe qui vise 4 justifier une réalité sociale par des causes biologiques,
elle constitue le premier texte '2® 4 mettre en exergue ce concept et a4 prendre en

compte une conception dynamique de la structure de la personnalite.

Dans la continuité des textes précédents, ’accent est mis sur 1’adaptation du
sujet au systéme scolaire. En cas d’échec on de difficulté, la logique est d’abord
celle de Vexclusion. « D'autres enfants, peut-on lire, ont besoin pour un temps

Y s’adapter & eux et étre

d’étre retirés de la classe normale qui ne peut ni ne doit
placés temporairement dans une classe spéciale oir tout sera mis en auvre pour
leur faire faire les acquisitions et les expériences qui leur permettront
ultérieurement de réintégrer avec toutes chamces de succés enseignement

normal. »

Ce passage dans la continuité de la logique ségrégative decrite
précédemment, a des conséquences en terme d’intégration et de prise en charge
des enfants en difficulté scolaire. Désormais, ces derniéres ne relévent pas de la
compétence du maijtre dans la classe, mais exclusivement d’un traitement

spécialisé. La logique médicalisée s’impose avec force. Devant les symptdmes, il

6 Ministére de I"Education nationale, Circulaire N° IV-70-83 du 9 février 1970, « Prévention des
inadaptations, Groupes d’aide psychopédagogique. Sections ¢t ¢lasses d’adaptation ».

177 souligné par nous
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existe une prescription susceptible d’étre efficace : ’envoi chez le spécialiste. 11
faut attendre la Loi d’orientation de 1989 pour que le législateur revienne sur ce
texte et indique clairement que le premier soutien a I’éléve en difficulté reléve de

la compétence du maitre chargé de la classe.

Le concept de prévention qui en découle, est d’ailleurs directement issu du
champ de la Santé publique, selon laquelle tout traitement est d’autant plus
efficace qu’il est enclenché dés les premiers symptomes de la maladie. Les
définitions de la prévention de 1’Organisation mondiale de la santé '*® distinguent
classiquement'trois niveaux tant dans le domaine des pathologies somatiques que
dans celui des pathologies mentales. La prévention primaire regroupe tous les
actes destinés & diminuer I'incidence d’une maladie dans une population a réduire
le risque d’apparition de nouveaux cas. La prévention secondaire vise & diminuer
la prévalence d’une maladie dans une population et la durée d’évolution de cette
derni¢re. Elle prend en compte le dépistage précoce et le traitement des premieres
atteintes. La prévention tertiaire comprend tous les actes destinés i restreindre la
prévalence des incapacités chroniques ou des récidives dans une population. Elle
tend 4 afténuer les invalidités fonctionnelles consécutives 4 la maladie et a

favoriser la réinsertion professionnelle et sociale.

Nous sommes entrés dans le registre du médical et les structures mises en
place par cette circulaire répondent a ces exigences. Ainsi, les Groupes d’aide
psychopédagogique sont chargés de la prévention primaire et secondaire. Il leur
faut « veiller a 'adaptation des éléves en participant & I'observation continue
dont ils sont I'objet » ¢t, en cas de difficultés, effectuer les premiéres prises en
charge. Les enfants suivis restent dans I’enseignement normal, mais s’il existe une
présomption de troubles plus importants, ceux-ci, dans le cadre de la prévention
tertiaire, « doivent faire l'objet d'un examen mmltidisciplinaire approfondi ».
Cette démarche conduit au dépistage sysiématique'” des enfants réputés
déficients intellectuels qui sont alors orientés vers des classes spécialisées, dites

« d’attente». Ces demiéres accueillent ceux qui présentent, entre quatre et sept

128

Santé publique, santé de la communauté, Pads, éditions SEIMEP, 1980, p. 14

139 (st ainsi que les Groupes d’aide psychopédagogique procédaient a des examens psychologiques
collectifs dans les classes de grande section d’école matemelle. :
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ans, « un retard intellectuel apparent, un retard de langage, un retard
psychomoteur ». Ces éléves, sous prétexte de prévention et avant méme la
confrontation aux apprentissages, sont inscrits dans une logique ségrégative qui
les désigne comme en éventuel échec scolaire. La volonté louable de prévention
affichée par le législateur développe paradoxalement un effet d’attente

contradictoire.

Pour les enfants de I’école élémentaire, la circulaire ministérielle prévoit la
création de « classes d'adaptation pour enfants mis en situation d’échec par les
difficultés de développement intellectuel ». Dans la continuité du paradoxe qui
traverse 'ensemble des textes de I'Education nationale, le concept de déficience
intellectuelle légere subit une nouvelle distorsion. Pour la premiére fois dans un
texte de I’Education nationale, nous voyons poindre, 'idée selon laquelle le
déficit pourrait ne pas é&tre irréversible: « FElles accueillent [les classes
* d’adaptation] les enfunts que leur quotient intellectuel conduirait & classer dans la
catégorie des débiles légers mais pour lesquels I'anamnése permet de formuler
I'hypothése que des causes circonstancielles ont provoqué une détérioration qui

ut ne étre définitive. »

L’utilisation de la litote marque ici un tournant historique. Le législateur
envisage qu’une déficience constatée peut évoluer favorablement et qu’elle est la
résultante d’un contexte, de circonstances. L’incidence de la variable sociale est
désormais reconnue dans la construction du déficit inteilectuel. Pour la premiére
fois, on voit poindre a minima, I’idée que la déficience intellectuelle. Iégére
trouverait son origine dans le milieu scolaire, dans la rglation du sujet avec les
apprentissages . « ..ils peuvent s'installer dams [échec et se détériorer
progressivement ». Le placement dans ces classes spécialisées dites d’adaptation,
a la différence des classes de perfectionnement n’est que provisoire et & court
terme. Leur mission essentielle est de réintégrer le plus rapidement possible

P’enfant dans le circuit scolaire normal.

1 convient cependant de s’interroger sur cette notion « d'installation dans
l’échec », qui traduit une position économique dans le fonctionnement

psychologique du sujet. L’échec est un état acquis, dans lequel le sujet, comme
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Pinstitution, trouve suffisamment de bénéfices secondaires pour maintenir une
homéostasie la moins colteuse en termes psychologiques, pédagogiques et
sociaux. Comment ne pas penser aux travaux de Robert ROSENTHAL et
Lenore JACOBSON sur « I’effet Pygmalion» **°. Les phénoménes d’attente nous
paraissent trés prégnants dans la structuration déficitaire a la fois chez de I’éléve
qui ne saurait remettre en question le jugement du maitre le désignant comme en
échec, et chez du maitre qui ne saurait voir en cet éléve autre chose qu’un débile
mental. Le risque est important de voir Ienfant se conformer a la prédiction par

loyauté.

In fine, le législateur est tout a fait conscient du paradoxe contenu dans le
texte qui prone en méme temps une réintégration rapide dans le circuit normal, et
propose une « orientation » dans une classe spécialisée pour tous ceux qui se
trouvent exclus du circuit ordinaire. Il attire ’attention sur 1’aspect ségrégatif de
telles orientations et évoque la notion de « tolérance de !'école aux éléves en
difficulté », venant, de cette maniére, souligner |’origine scolaire du deficit

intellectuel.

L’ensemble des textes montre globalement que 1’échec scolaire massif
apparu chez I’enfant avec la scolarité obligatoife a été intégré dans un modele
psychologique. Ce modéle, fortement porteur d’une connotation médicale, a subi
de nombreuses vicissitudes au plan de la terminologie. Il a cependant ancré ses
références dans une approche psychologique différentielle et s’est alors exprimé
en terme de carence dans le registre du fonctionnement inteliectuel, carence
globale ou affectant de maniére privilégiée les capacités nécessaires aux
apprentissages scolaires. Nous pouvens nous demander si cette conception qui a
assuré la cohérence du systéme est toujours pertinente. Les travaux actuels en
sciences de I’éducation comme en psychologie de "enfant éclairent sous un jour
‘nouveau les difficultés d’apprentissage. Au lieu de rechercher une hypothétique
différence sur le plan du fonctionnement intellectuel, ne devrait-on pas rompre
délibérément avec un concept aussi flou, aussi peu assis sur le plan

psychopathologique, qui cherche 2 lier dans une causalité douteuse, un symptome

13 ROSENTHAL (A.) & JACOBSON (L.), Pygmalion 4 "école, Paris, Casterman, 1973
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social « I’échec scolaire global » et une différence dans le fonctionnement
intellectuel individuel. Les tests collectifs, les opérations de dépistage, les classes
d’attente et des classes d’adaptation contribuent 4 créer une situation ot 'usage
d’instruments logiques et l'existence de structures ne servent en fait qu’a
argumenter ce pour quoi ils sont prévus. Il suffit de dépister le déficit intellectuel
pour le voir exister. On ne peut manquer de songer avec Abraham KAPLAN i la
conduite de I’ivrogne qui ayant perdu la ci¢ de sa maison la cherche cbstinément
au pied d’un lampadaire sous le prétexte qu’il y fait plus clair. « Les recherches
expérimentales, écrit justement Wilhem DOISE ', intensifient la valeur des
paramétres qui favorisent I'apparition de Ueffet... Toute compréhension nécessite
d’augmenter la prégnance dun signal sur un fond de bruits disturbateurs

(sic)... »

31 DOISE (W.), « Savoir, action et &clectisme », in La ricerca nella scuola de base, Rome, CNR, 1981, p. 43
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Chapitre 4
... Pour penser Pintégration scolaire

L'intention fondatrice

La Loi du 30 juin 1975 dite « Loi d’orientation des personnes handicapées »
évoque peu le concept de débilité mentale. Ii est classé parmi les handicaps et fait
P’objet, comme eux, d’une attention soutenue et d’une prise en charge
pluridisciplinaire afin de permettre « ... l'accés du mineur et de l'adulte
handicapé aux institutions ouvertes a 'ensemble de la population et leur maintien
dans un cadre de travail et de vie ».

Dans I’exposé des principes, le texte réaffirme la prise en compte par le
groupe social dans son ensemble du probléme posé par les personnes handicapées
et les inadaptations. Il oblige a coordonner les interventions dans un souci
d’assurer Pautonomte des personnes concernées ¢t leur intégration sociale. Le
principe solennel de la solidarité est mis en exergue: « ..La prévention et le
dépistage des handicaps, la formation et [’orientation professionnelle, I'emploi, la
garantie d'un minimum de ressources, !'intégration sociale, et l'accés aux sports
et aux loisirs du mineur et de l'adulte handicapés physiques, sensoriels, ou

mentawx constitue une obligation nationale. » ™

En ce qui concerne les enfants, nous relevons cinq préoccupations
fondamentales : la premiére concerne les moyens de prévention ; la seconde, le
respect de ’obligation éducative ; la troisiéme, 1’organisation de 1’éducation
spéciale ; la quatriéme, les financements divers et la derniére, la création de

commissions chargées de veiiler au bon fonctionnement de I’ensemble.

Emergent trois principes fondamentaux : d’abord, I’obligation éducative est
due sans restriction a tous les enfants handicapés ; ensuite, cette obligation doit se
mettre en place dans le milieu le plus proche possible des conditions ordinaires
d’éducation ; enfin, le texte oblige I’Etat et les collectivités publiques et privées &

travailler ensemble,
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Dans fe projet de loi, le rédacteur parlait d’obligation scolaire, le qualificatif
a été remplacé par « éducative ». Selon Mireille LINDEN ', cette formulation
subordonne 1’éducation scolaire & d’autres instances et en fait une composante de
« l'éducation globale ». L’ éducation scolaire va donc se situer en aval, lorsqu’elle
deviendra possible. Mireille LINDEN cite a ce sujet les propos de René LENOIR,
Secrétaire d’Etat, rapporteur de la Loi & 1’Assemblée nationale: « ...ce qui
compte, c’est qu’il y ait éducation suivant le cas de 'enfant. Il va de soi que
lorsqu’il s’agira d’une éducation de type scolaire, elle pourra étre donnée dans
un établissement de type scolaire. Mais il va aussi de soi que pour un enfant
perturbé qui a besoin de connaitre son schéma corporel, de reconnaitre sa droite
de sa gauche, de se situer dans l'espace, cela ne peut étre fait que par des
technigues éducatives et médicales qui vont permetire l'enseignement. autrement
dit 1;3 fraitement vient d’abord, l'enseignement ensuite [ ... | Mais il n’y a pas pour
autant dispense d’éducation. Simplement [’éducation n’est pas scolaire pour un
temps plus ou moins long d'oti les mots « obligation éducative... » Cette
conception linéaire de P'apprentissage, directement héritée de la psychologie
génétique détermine des pré-requis, sans lesquels il ne pourrait y avoir

d’apprentissage scolaire.

Malgre son objectif d’égalité des chances en rendant « possible @ chacun, en
Jonction de ses aptitudes, Paccés aux différents types ou niveaux de la formation
scolaire » et qui « fend 4 prévenir les difficultés scolaires, a dépister les
handicaps et a compenser les inégalités... », cette loi, comme celle du 11 juillet
1975 dite loi « HABY » **, n’apporte aucun élément concernant I’organisation de

I’école en fonction de la prise en charge des enfants handicapés.

Dans la loi d’orientation de 1975, des formes diverses de pathologies et de
difficultés trés disparates sont regroupées sous le vocable « handicap ». De plus,

ce terme est souvent confondu avec celui « d’inadaptation ». Se pose alors la

13 Ministére des Affaires sociales, Loi du 30 juin 1975, « Article premier »

133 Voir & ce sujet les travaux de Mireille LINDEN, L’école et 1’enfance inadapiée, Thése de doctorat en
Sciences de 'Education, Université de LYON I, 1983

134 1 0i d’orientation pour I’école n® 75-620 dn 11 juillet 1975, du nom du Ministre de 1’Education nationale
de ’époque, dite loi René HABY.
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question de savoir si le fait d’étre considéré comme handicapé, pour un enfant
présentant une déficience inteilectuelle légére, ne peut pas étre un frein dans son
adaptation sociale. Cet étiquetage attaché 4 I’€leve n’est-il pas en contradiction
avec |’objectif que se donne la Loi ? D’une maniére surprenante, le législateur ne
définit pas le handicap et renvoie cette compétence aux Commissions
départementales. Elles ont pour mission de définir qui est ou n’est pas handicapé,

et de mesurer 'importance du trouble.

Sur le plan de la psychologie de ’enfant, cette reconnaissance du handicap
mental comme concept de substitution a celui de maladie mentale sacrifie tout ce
que le concept de maladie comporte de dynamisme en terme d’évolution
potentielle. Désiré-Magloire BOURNEVILLE [’avait déja noté en son temps ce
qui ’avait conduit & mettre en exergue I'importance de I'éducation dans ces

pathologies. Par définition, le handicap fige le malade dans un statut non évolutif.

Dans la contimité de la Loi d’orentation ™, les circulaires de
~ janvier 1982 1 et de janvier 1983 '*7 se situent dans une perspective similaire et
rappellent en introduction ses principes fondamentaux. Cependant, elles ne font
pas référence de maniére explicite 4 la déficience intellectuelle légére. Ce concept
est intégré dans celui plus général de handicap pour lequel ces textes viennent
préciser les obligations et conditions imposées aux établissements scolaires pour
Pintégration. Elles dénoncent les solutions adoptées jusqu’alors adoptées par le
Ministére de I’Education nationale : « La classe, la section ou I'établissement
spécialisé risquent de renforcer pour 'enfant qu’ils accueillent le sentiment de
différence qu’ils prétendaient effacer et présentent en outre les inconvénients de
toute structure ségrégative en favorisant I'isolement, la méconnaissance mutuelle

et les tendances au rejet... »

35 1 o dPorientation du 30 juin 1975
1% Ministére de I’Education nationale, circulaires n® 82-02 et n° 82-048 du 28 janvier 1982
137 Miriistére de F’Education nationale, circulaire n® 83-082 du 29 janvier 1983
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Les classes d'intégration scolaire

La circulaire *®* d’avril 1990 définit I’organisation des dispositifs
départementaux d’aides spécialisées aux éléves en difficulté et précise le
fonctionnement des Réseaux d’aide spécialisée. Celle de novembre 1991 concerne
la scolarisation des enfants handicapés a I’école primaire et la mise en place des
Classes d’intégration scolaire '°. Elle definit leurs objectifs, leur organisation,
leur fonctionnement, car celles-ci constituent un élément important du dispositif
départemental d’intégration scolaire des enfants handicapés a 1’école primaire.
Ces deux dispositifs différenciés mais complémentaires devraient permettre, par la
diversité des formes de I'aide et de I’action pédagogiques spécialisées, par la
cohérence et la souplesse des organisations et des fonctionnements inscrits dans
les projets d’école, d’apporter les réponses les mieux adaptées aux besoins
particuliers qu’appelle la scolarisation de certains €éléves. Nous montrons leur
incidence dans la ﬁrise en charge des enfants déficients infellectuels legers a

travers I’étude des différents corpus.

L’institution scolaire dispose désormais d’un dispositif réglementaire
cobérent. La loi du 15 avril 1909 a créé les « classes de perfectionnement »
annexées aux écoles élémentaires pour 1’accueil des enfants « arriérés ». La Lot
du 30 juin 1975 a affirmé le principe de D'obligation éducative et celui de
I’intégration scolaire des jeunes handicapés. La Loi d’orientation sur I’éducation
du 10 juillet 1989, rappelle le rdle de Yinstitution scolaire. Les circulaires des
29 janvier 1982 et 29 janvier 1983 ont, d’une part, fixé les grandes lignes d’une
politique d’intégration scolaire et, d’autre part, apporté des précisions quant aux
moyens de sa mise en ceuvre. Afin de faciliter et d’encourager les actions
d’intégration, la circulaire du 18 novembre 1991 en définit les conditions, les
formes et les modalités. Elle précise un nouveau contexte et vise a faciliter
Pintégration des éléves handicapés. La nécessité et le réle des classes spécialisées
qui autorisent des actions adaptées aux situations de handicap s’en trouvent

soulignés. Cela irhplique une nouvelle définition des objectifs et des modalites de

'*® Ministére de 'Education nationale, circulaire n® 90-082 du 9 avril 1990
13% Ministére de 1'Education nationale, circulaire n° 91-304 du 18 novembre 1991
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I’accueil collectif d’éléves en situation de handicap a 1’école maternelle et
¢lémentaire et, plus particuliérement, des objectifs de 1’organisation et du
- fonctionnement des « classes spéciales ». Dans la continuité de la Loi de 1975, le
législateur regroupe sous le terme générique de « handicap » la totalité des enfants
en grande difficulté scolaire, atteints de déficiences plus ou moins sévéres, 4 la
fois sur les plans physique, sensoriel ou mental. « Les classes d’intégration
scolaire (Clis) nouvellement créées vont accueillir de fagon différenciée, doms
cerlaines écoles élémentaires ou exceptionnellement maternelles, des éléves
handicapés physiques ou handicapés sensoriels ou handicapés mentaux qui
peuvent tirer profit, en milieu scolaire ordinaire, d'une scolarité adaptée a leur
dge et & leurs capacités, a la nature et & importance de leur handicap. » '** En
outre, ’objectif des Clis est de permettre a ces éléves de suivre totalement ou

partiellement un cursus scolaire ordinaire.

Ces nouvelles classes se substituent aux anciennes structures existantes.
Ainsi, les classes de perfectionnement, celles accueillant les déficients auditifs,
visuels, des infirmes moteurs cérébro-lésés et des handicapés physiques, celles
annexées aux hdpitaux psychiatriques sont transformées en Clis. le texte
ministériel est trés explicite . « les Clis se substituent aux classes spéciales ;
classes de perfectionnement, classes pour handicapés sensoriels, classes pour

handicapés moteurs, etc. » *!

Par ailleurs, il convient de rappeler que certains éiéves handicapés peuvent
étre directement inscrits -dans les classes ordinaires, lorsque la nature et le degré
de leur bandicap le permettent et que les conditions de leur accueil sont
satisfaisantes. Cette possibilité est ouverte par les circulaires ' précédemment
citées. En revanche, les Clis accueillent des enfants dont le handicap a été reconnu
par une commission de I’éducation spéciale. L’admission est subordonnée a la

décision de I'une de ces commissions. Il s’agit généralement de la CCPE '¥.

1% Ministére de I’Education nationale, circulaire n® 91-304 du 18 novembre 1991
141 Ministére de I’Education nationale, circulaire n® 91-304 du 18 novembre 1991

2 Ministére de I’Education nationale, civeulaires n® 82-02 et n® 82-048 de janvier 1982, Circulaire n® 83-082
dn 29 janvier 1983

142 Commission de circonscription de I’enseignement préélémentaire et élémentaire
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Cependant, dans certains cas, la décision de la CDES '**

est requise, notamment,
lorsque Iorganisation d’un soutien spécialisé entrainant une prise en charge de
nature financiére est 1ié 4 la décision d’admission.

15 sommaire de I’éléve admissible en Clis :

La circulaire dresse un portrait
il doit étre capable « ..d'une part, d'assumer les contraintes et les exigences
minimales de comportement qu'implique la vie a I'école, d'autre part, d’avoir
acquis ou d’étre en voie d’acquérir une capacité de communication compatible
avec des enseignements scolaires, les situations de vie et d’éducation

collectives ».

Conscient des excés liés aux anciennes orientations en classes de
perfectionnement, oil I’enfant une fois orienté ne voyait son dossier réexaminé par
ta Commission de circonscription que tous les trois ou quatre ans, le législateur va
introduire ’obligation d’une révision annuelle: « La situation des éléves est
réguliérement révisée en application des dispositions de la circulaire du
22 avril 1976 relative a la composition et au fonctionnement des commissions de
I'éducation spéciale. Le suivi de l'intégration rend nécessaire une telle révision

chaque année ».

La Clis compte pour une classe dans le calcul du nombre de classes de
I’école : « L'effectif des éléves de la Clis sera compitabilisé séparément de
Deffectif des autres classes de I'école en ce qui concerne les mesures de carte
scolaire. » Cette derniére précision excluant de fait une double comptabilisation
des enfants des Clis, a la fois dans les effectifs de la Clis pendant leur temps de
scolarisation dans la structure spécialisée et dans les effectifs des classes
ordinaires pendant leur temps d’intégration, constitue un obstacle majeur a
I’insertion de ces éléves dans les classes ordinaires. Il semble difficile pour un
instituteur ordinaire accueillant déja un nombre important d’éleves, de recevoir
des enfants supplémentaires présentant en outre d’importantes difficultés. Le fait
que le législateur ne prévoit pas de prendre en compte cet engagement, sous

forme, par exemple, d’allégement des effectifs ou de revalorisation, revient a

1 Commission départementale de I éducation spéciale
143 Ce portrait sera précisé par une annexe 4 la circulaire.
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fonder Pintégration sur les aléas de la volonté des maitres et de conditions

materielles parfois peu pérennes.

L’action pédagogique est définie dans ses principes et objectifs. Elle se
fonde sur des attitudes positives face aux incapacités et aux handicaps. Cette
circulaire reprend I’analyse de la situation des personnes handicapées qui a
conduit ’OMS '* 3 définir des normes théoriques et pratiques précisant les
notions de déficience, d’incapacité, de handicap. La déficience est une
perturbation des structures ou fonctions anatomiques, physioclogiques, ou
psychologiques de I'organisme. L’incapacité affecte la personne par une
limitation des possibilités fonctionnelles ou des performances et des restrictions
d’activité qui en résultent. Le handicap est le désavantage qui résulte de la
différence entre ce que la société attend de I'individu et ce qu’il est capable de
faire, compte tenu de ses déficiences et des incapacités corrélatives '*’. Renvoyant

“a une méme incapacité, le handicap est variable : d’une part, en fonction des
exigences sociales et, d’autre part, des aides qui peuvent étre apportées dans
. chacun des milieux de vie. Bien qu’inscrivant dorénavant les handicaps les plus
divers et 1a déficience intellectuelle dans le champ médical, les normes définies
par I’OMS impliquent une approche positive de la situation des éléves admis dans
les Clis. Cette notion réintroduit une dimension dynamique en cassant V’aspect
figé de la conception du handicap qui apparaissait dans la loi de 1975. Nous ne
sommes plus face & un « état » considéré comme définitif et irréversible qui sous-
tendait des mesures appropriées 4 caractére palliatif. Désormais, le handicap se
congoit comme une maladie inscrite dans une situation sociale et dont I’évolution
est étroitement liée & celle du contexte et des mesures prises. Nous retrouvons
cette démarche dans I’étude du corpus constitué par les feuilles de renseignements
scolaires. Les maitres spécialisés se positionnent différemment des autres

enseignants dans 1’évaluation des éléves.

Le législateur souligne I'intérét de cette approche dans le domaine des

apprentissages scolaires dont il met en avant la valeur éducative. Il trace, de cette

146 OMS : Organisation mondiale de la santé

147 CTNERHI « Classification internationale des handicaps : du concept & I'application », Actes du colloque
CTNERHI des 28 et 20 povembre 1988, Paris, CTNERHI-PUF, 1989, pp. 323 & s.




maniere, les contours d’un enseignement adapté dont les références sont
communes & tous. L’action pédagogique entreprise dans les Clis a pour objectif,
comme pour tous les éléves accueillis & I'école, « le développement optimal des
capacités cognitives, de la sensibilité, du sens de la coopération, de la solidarité
et du civisme ». Comme pour les autres éléves, mais dans les conditions
particuliéres créées par le handicap, cette action « favorise la prise de conscience
par Uenfant de ses possibilités réelles, en créant les conditions qui lui permetrént
de révéler et d'affirmer ses capacités dans les domaines des savoirs et des savoir-
Jaire ». Clest la premiére fois que dans un texte officiel du Ministére de
I’Education nationale, le déficit n’est pas congu en premiére 'intention, sous
I’angle de la carence dans le champ des savoirs académiques. L’importance
accordée aux compétences transversales engage désormais ces enfants dans une
possible progression s’appuyant sur la prise en compte et la lecture positive de
capacités jusqu’ici non évaluées. Les propos d’Alfred BINET " retrouvent ici
toute leur actualité : « ...et comme conclusion pédagogique, nous dirons que ce
- qu’il faut d’abord leur apprendre, ce ne sont pas telles ou telles notions, si
intéressantes qu’elles soient [...] il faut les assoupliv dans des exercices

d’orthopédie mentale, il faut, en un mot, leur apprendre & apprendre. »

Sur le plan des contenus, les objectifs sont clairement définis et ne se
différencient plus de ceux des classes ordinaires. C’est une rupiure avec les
principes avancés dans les circulaires précédentes, qui confinaient dans un
enseignement allégé, dés Uentrée a I'école, tous ceux qui présentaient un
handicap. Désormais les objectifs « ...sont fixés par référence aux orientations
pour les écoles maternelles et aux programmes et instructions pour les écoles

élémentaires, ainsi qu’aux compétences & acquérir pour chacun des cycles

institués par le décret n° 90-788 du 6 septembre 1990. »

Par ailleurs, la Clis est pensée dorénavant comme une étape dans le
processus intégratif Le Iégisiateur situe cette classe dans la continuité de
Iintégration sociale du sujet. L’objectif est clairement assigné: définir une
stratégie et tendre, y compris pour des enfants fréquentant des établissements

1% BINET (A.), Année psychologique, Paris, SLEPE, 1908, P77

Page 100



spécialisés, vers une intégration sociale et scolaire en milieu ordinaire. Cette
perspective réoriente résolument le champ du déficit intellectuel vers une prise en
charge principale de type pédagogique. Ainsi, ce type de classe organise la

scolarité adaptée :

« ...des éléves handicapés gui ne peuvent, dans | ’}mmédiat,
étre accueillis dans une classe ordinaire et pour lesquels
DUadmission dans un établissement spécialisé ne s’impose pas.
L’appartenance a un groupe d’éléves stable fonctionnant dans le
cadre de vie d'une école ordinaire, la participation réguliére aux
activités éducatives et pédagogiques prévues pour ce groupe qinsi
qu’a la vie quotidienne des écoliers sont, pour ces éléves, des
Jacteurs d'apprentissage, de scolarisation et d autonomie ;

de certains éléves handicapés, pris en charge par un service
ou par un établissement spécialisé. Pour eux, compte tenu de 1'dge,
des caractéristiques personnelles, des capacités acquises, des
posstbilités estimées, on peut attendre de 'intégration en milieu
scolaire ordinaire assurée par la Clis, a temps partiel ou complet,
de nouveaux progrés d'ordre cognitif dans Dacquisition des
compétences scolaires, dans les domaines de Uaffectivité, de la

socialisation et de ’'autonomie. »

Depuis 1970, les textes législatifs mettent constamment 1’accent sur le
danger de 1’aspect ségrégatif des structures spécialisées. La Clis assure une
mission d’intégration qui répond aux objectifs de I'école elle-méme et prolonge
ceux de Pétablissement spécialisé, dans le souci commun de limiter les effets
ségrégatifs qui ne manquent pas de découler d’un placement spécialisé. En
organisant pour les éléves susceptibles d’en tirer profit, une participation 3
certaines activités d’autres classes de I’école, le maitre chargé de la Clis favorise
également leur accés a de meilleurs formes et niveaux d’intégration. La classe de
perfectionnement, qui confiait la responsabilité exclusive de I’enseignement des
déficients intellectuels légers & un maitre spécialisé, vient de disparaitre. Il n’y a

désormais plus de différence significative dans les contenus d’enseignement entre
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les enfants ordinaires et ceux réputés déficients intellectuels légers. Les
différences, introduites par la loi de 1909, et rappelées réguliérement dans les
textes ultérieurs, s’avérent aujourd’hui obsolétes. Il ne s’agit plus simplement de
transférer des contenus, mais de construire une culture commune 4 I’ensemble des

éléves, qu’ils soient ou non en situation de déficience.

Un projet pédagogique pour le groupe

Dans cette perspective résolument dynamique, la scolarité accomplie dans la
Clis, ne peut limiter ses dimensions au seul accueil des éleves. Au contraire, leur
affectation correspond 4 la fois & des indications précises des Commissions et des
équipes de suivi de enfant et 2 une volonté d’intégration de la part de 1’équipe
pédagogique de I’école d’accueil. Un projet de fonctionnement est élaboré. La
prise en charge des enfants devient alors, non le seul fait du maitre spécialisé,
mais celui de ’ensemble de I’'équipe pédagogique. La spécificité pédagogique de
1a Clis est double : « ...d°une part, elle institue sous la conduite du maitre, pour
un groupe permanent et stable d’éléves handicapés, un profet pédagogique
adapté ; d’autre part, s’appuyant sur la dynamique de activité de ce groupe
d’enfants, elle fait émerger le sentiment d’'appartenance et favorise pour l'éléve la
prise de conscience de son identité et de ses capacités d'appropriation des

compétences de 1’écolier ... »

Le projet de Clis concemne le groupe et donne sens et cohérence a
|’ organisation d’ensemble des activités des éleves. Dans une logique similaire, un
projet est €laboré pour chaque éiéve et constitue le moteur pédagogique du
fonctionnement intra-classe, en référence aux compétences d acquérir & Vécole
primaire. 1t prend la forme d’un document écrit et précise des objectifs et des
attentes, ajuste les progressions et évalue les progres et les acquisitions dans les

différents domaines du développement et des apprentissages.

La circulaire précise également les grandes orientations de la démarche
pédagogique spécifique de ’enseignant spécialisé exergant dans le cadre d’une
Clis. Cette derniére vise a utiliser la dynamique du groupe d’éléves et a
individualiser objectifs et procédures pédagogiques, afin de limiter le handicap et

accroitre I’autonomie ; enfin, a évaluer les résultats de 1’action pédagogique.
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L’utilisation des ressources du groupe d’enfants permet d’abord de favoriser
I’expression de chacun, d’instaurer et d’organiser la communication et de
développer les capacités dans le champ de la maitrise de la langue orale : « Quels
que soient la nature et le degré du handicap, la capacité, pour l'éléve, de
s‘exprimer dans la plupart des cas par la parole, de se faire entendre et écouter,
constitue un objectif majeur ». Pour I’atteindre, les maitres travaillent dans
différentes directions. Il s’agit au sein de la classe de faire en sorte que le désir de
parler soit accepté, favorisé et renforcé. Pour que les compétences langagiéres
nécessaires aux apprentissages fondamentaux s’installent et se renforcent, il
convient que le « langage soit progressivement enrichi, maitrisé et contrdlé dans
des situations de communication ». Un véritable travail sur les compétences
langagiéres s’engage. Ainsi, parler pour dire, mais aussi pour étre compris et
entendu, suppose une nouvelle organisation des activités du groupe et une
régulation des échanges. Ce travail se révéle essentiel pour deux raisons, d’abord
par ce qu’il sous-tend sur le plan du fonctionnement psychologique, ensuite par ce
qu’il signifie dans le champ de la définition des compétences professionnelles des

maitres et de leurs tiches.

Nous verrons plus loin combien !’inseription du déficit trouve son origine
dans une altération des processus de communication, et combien 1’absence ou la
perturbation de la communication vient s’articuler dialectiquement avec la
structuration déficitaire. Le langage et ses altérations semblent a la fois
organi'sateurs et symptomes du fonctionnement déficitaire. L’étude, que nous
avons conduite sur le parcours scolaire et psychologique des enfants de
I'échantillon retenu montre que la maitrise de la langue orale fait défaut aux
enfants réputés déficients intellectuels légers. Les compétences langagiéres, dans
leurs dimensions métacognitives, narratives et énonciatives, sont en effet

singulierement altérées.

C’est 4 I’aide des apprentissages fondamentaux que le maitre va engager le
processus de structuration de la langue : « La mise en ccuvre des apprentissages
scolaires donne du conteru et du sens & la communication et aux échanges ».
Travailler sur l’expression orale, sur Pacquisition et le renforcement des

compétences langagiéres, comme préalable & toute acquisition, remet
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fondamentalement en cause la conception d’un enseignement allégé, pronée
précédemment. De plus, dans I’enseignement élémentaire ordinaire, ce type de
travail n’est que trés rarement effectué et évalué. Les représentations dominantes
des maitres assimilent souvent travail sur la langue orale et bavardage. Dans le
champ pédagogique, il s’agit véritablement de situer les compétences et les tiches

du maitre dans un registre autre que celui du transfert de connaissances.

Dans la mise en place de cette démarche, ie groupe-classe joue un role
central : le travail en commun, la nécessité d’organiser et de rendre opérantes les
aides réciproques, de s’entraider lors de certaines phases des acquisitions, vont
« permetire aux éléves de prendre conscience de efficacité de la coopération et
de leurs propres pouvoirs», et de mettre également en place les échanges

linguistiques nécessaires a ia construction des savoirs.

L’élaboration des projets individuels

La mission assignée au maitre est d’individualiser les objectifs et les
procédures pédagogiques. L’adaptation de ces derniers & chacun des éléves donne
lieu & ¢élaboration d’'un « projet individuel » que justifient la singularité de
chaque cas, la nature et le degré des incapacites et le handicap qui en résulte. Ce
projet consiste & situer, pour chacun des enfants, les objectifs et les attentes, a
définir les aides et les techniques pédagogiques, et P’évaluation des résultats
obtenus. 1l prend la forme d’un document écrit, élaboré chaque fois qu’il est
possible en liaison avec 1a famille 4 laquelle il est, dans tous les cas, communiqué.
Cette derniére prend ici une dimension fondamentale : elle est positionnée comme
un partenaire incontournable et associée 4 la prise en charge pédagogique. Le
champ scolaire n’est plus le seul fait du maitre spécialisé, cette communication
avec la famille posséde une symbolique forte. Elle situe cette demiére comme
responsable de Penfant. Or, les familles des enfants en déficience intellectuelle
ont été dépossédées trés t6t de leur part de responsabilité au profit de
« spécialistes » les plus divers. Elles sont rarement dans le registre de la demande
et se sentent également peu concernées par 1’école. L’enfant déficient intellectuel
est pris en charge dans ume classe spécialisée, par un maitre spécialisé et la

participation des parents se réduit, le plus souvent, a donner leur accord pour
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Porientation. Certains d’entre eux, parfois, ne savent pas vraiment qui intervient
dans la prise en charge de leur enfant. Nous avons pu noter de nombreuses
confusions dans l’identification des fonctions et des rbles des différents
intervenants, particuliérement pour les membres des réseaux. Ainsi, les
rééducateurs sont parfois assimilés aux psychologues, ces derniers aux psychiatres

ou aux médecins...

La prise en charge des enfants des enfants déficients
intellectuels

L’annexe a la circuléire du 18 novembre 1991 porte plus particuliérement
sur les classes d’intégration scolaire de typel pour enfants atteints d’un
« handicap mental » qui constituent I’objet de notre recherche. Elle précise, sur le
plan psychologique, les critéres d’orientation et, sur le plan pédagogique, la mise
en ceuvre de cette spécificité. Ce texte s’inscrit dans une logique prescriptive
subordonnant le pédagogique au psychologique, ce qui peut parfois apparaitre en

. contradiction avec la circulaire elle-méme.

Pour le législateur, les éléves admis dans ces Clis sont des enfants atteints
d’un « handicap mental ». 1l signe ainsi un retour dans le champ médical Il
précise cependant que dans chaque cas «... une étude attentive devra permetire
d’établir une relation déterminante entre des difficultés scolaires importantes et
des troubles ou retards du développement mental exprimés par une simple

déficience intellectuelle ou des états déficitaires ».

Le paradoxe fondamental, qui sous-tend depuis le début du siécle, le
probléme de la déficience intellectuelle Iégére, est & nouvean mis en lumiére : a
savoir I'affirmation d’un état celui du handicapé et la stigmatisation qui lui est
liée, et Vinscription de ce « handicap mental » comme résultante d’une
dynamique psychologique individuelle en liaison au monde scolaire. Toutefois, le
propos se fait ensuite plus nuancé : la recherche d’une « relation déterminante »
implique la reconnaissance d’une interaction dialectique entre d’un coté, les
apprentissages et le vécu scolaire, et, de I’autre, la structuration de la personnalité
sur un mode déficitaire. On ne nait plus « débile », on Ie devient et I’école semble

avoir une responsabilité dans cette construction.
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Le texte rappelle qu'une évaluation psychométrique s’avére, dans tous les
cas, indispensable, mais souligne : « que le repérage de la déficience intellectuelle
ne saurait s’effectuer uniquement sur des tests psychométriques et encore moins
sur un seul d'entre eux » ', L’intelligence n’est plus considérée comme une
fonction et une capacité univoque : « ...J1 est indispensable de consacrer du temps
et des moyens G I'évaluation des capacités et limites cognitives de chaque enfant

avant toute orientation... », de plus, « ...Ia décision d’admission [ ... | donnera lieu

par ailleurs & une évaluation clinigue qui insistera sur la dynamique évolutive de
chagque individu. » L’approche psychologique proposée est résolument ouverte et
se fonde sur une compréhension dynamique des mécanismes de structuration

psychique.

Les indications pédagogiques

A T'usage plus spécifique des Commissions qui procédent aux orientations
des enfants vers les Clis, les prescriptions pédagogiques précisent 1’indication
d’orientation. Le critére principal n’est plus seulement le diagnostic de déficience
intellectuelle mais, avant tout, 1a capacité du sujet 4 s’inscrire dans une dynamique
psychologique ou le pédagogique va venir jouer un réle moteur. C’est en filigrane

reconnaitre I’incidence de ’échec scolaire sur Ia déficience intellectuelle.

« La mise en évidence et la reconnaissance du handicap
mental ne justifient pas, a elles seules, la décision d’admission. Les
éléves doivent manifester des capacités actuelles ou potentielles
suffisantes pour powvoir tirer un réel profit des modalités de

scolarisation spécifiques a la Clis. »

Certaines de ces modalités sont liées au projet pédagogique global incluant
les apprentissages scolaires. L’évaluation initiale porte sur les capacités de
I'enfant & « opérer & terme les discriminations mentales», qui favorisent les
représentations  intellectuelles nécessaires aux  acquisitions  scolaires

fondamentales, puis & « réaliser les opérations symboliques correspondantes qui

14 Nous verrons dans la troisiéme partie de cette recherche, quels sont les tests utilisés par les psychologues
et les conseillers &’ orientation-psychologues.
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organisent ces acquisitions », et enfin a « ordonner les perceptions et les
représentations qui les stabilisent dans la durée ». Le tableau cognitif ainsi dressé
trace le portrait d’un enfant qui différe peu de celui fréquentant les classes
ordinaires. Tout au plus, le texte indique-t-if un retard dans la maturation
cognitive nécessaire aux apprentissages mais en aucun cas une différence

significative en termes structurels.

Ainsi, Paction menée par le maitre révele et développe les capacités de ses
¢léves & investir le champ scolaire selon les références de 'école élémentaire. En
fonction des compétences liées aux cycles de scolarisation, il travaille, par
exemple, sur les objectifs suivants : « ...Jire en comprenant et produire des textes
écrits, maitriser les démarches rationnelles de base et les logiques élémentaires,
connaitre autant qu’il est possible les éléments constitutifs de leur milieu de

vie... »

D’autres modalités d’intégration correspondent au choix d’une scolarisation
supposant I’appartenance 4 un groupe, la participation a des activités scolaires
organisées, ainsi qu’a la vie quotidienne d’un ensemble scolaire. Les enfants
accueillis doivent posséder la capacité 4 établir une communication réelle avec
autrui et & «se sitwer dans des réseaux stables de communication
interpersonnelle ». Ils doivent également: « maitriser suffisamment [ leurs ]
comportements dans les situations sociales » inhérentes a la vie scolaire et « avoir

conscience de I'unité¢ de [ leur ] personne ».

Ce tableau psychologique exclut les enfants présentant des troubles graves
de la personnalité (« avoir conscience de I'unité de sa personne »), ainsi que ceux
dont les troubles du comportement perturbent les relations sociales (« maftriser
suffisamment ses comportements dans les situations sociales »). La population
ainsi définie se situe dans le registre d’une communication interpersonnelle stable.
Les enfants présentant des troubles d’ordre psychotique se caractérisant par des
altérations importantes de I'identité, ne sont pas concernés par ces classes. Il en
est de méme pour les enfants fortement perturbés sur le plan relationnel, dont les
troubles psychopathiques obérent la maitrise des comportements. En somme,

« établir une communication réelle avec autrui et se situer dans des réseaux
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stables de communication interpersonnelle », renvoie aux troubles de la série

névrotique ou, a minima, a des dysharmonies d’évolution.

L’image de l’enfant déficient intellectuel léger se dessine dans une
économie psychique, ot les troubles dé la personnalite se situent sur un registre de
fonctionnement psychologique caractérisé par une stabilité et la possibilité
d’établir des relations. Les difficultés ne sont pas liées & une période de crise ou
de régression. Les structures cognitives présentes devraient permettre les
apprentissages. L’orientation des éléves en Clis 1 repose sur deux éléments-clés,
d’une part la compatibilité entre le cas de 'enfant et le projet de classe, ce qut
implique une intégration effective, ensuite I’analyse psychologique effectuée. Le
premier élément réaffirme et renforce 1'importance du pédagogique dans la prise
en charge de ces enfants. Le second signifie clairement la position et le role de
I’analyse psychologique. Le législateur termine en mettant ’accent sur une des
composantes fondamentales de la relation pédagogique et sur les risques d’une
stigmatisation : « On rappellera par ailleurs que des pronostics apparemment
assurés sont parfois remis en cause par les effets d’actions éducatives adaptées et
cohérentes, que les « effets d’attente » provoqués par une limitation a priori des

possibilités d’évolution sont souvent négatifs. »

Ce qui a changé

Pour étayer notre propos, nous procédons maintenant 3 comparaison rapide
entre les principes qui régissaient la classe de perfectionnement et ceux qui
président a la mise en place des Clis. On passe d’une démarche essentiellement
ségrégative congue dans le but de retirer les enfants présumés déficients
intellectuels de I’enseignement ordinaire, a une perspective intégrative. D’un coté,
les objectifs pédagogiques sont différents de ceux du « circuit ordinaire » et
¢évitent tout ce qui est du registre de la conceptualisation. Ils se concrétisent par
des activités fonctionnelles, manuelles et physiques. De ’autre, on permet aux
enfants de suivre partiellement ou totalement un cursus scolaire ordinaire, dans
une lecture positive de leurs capacités. Les objectifs pédagogiques sont identiques
a ceux des autres classes, en référence aux Instructions officielles, programmes et

compétences de chaque cycle. Les présupposés pédagogiques sont radicalement
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différents. Les classes de perfectionnement reposaient des a priori concernant les
incapacités de ’enfant déficient intellectuel. Ces a priori impliquaient un
enseignement déconnecté des programmes ordinaires et des activités de type
occupationnel. La Clis s’appuie sur la mise en évidence de capacités et
I”affirmation d’un postulat d’éducabilité *°. La compréhension du handicap dans
son évolution dynamique constitue désormats un point d’appui sur lequel les

apprentissages se construisent.

Les anciennes structures recevaient des enfants débiles mentaux, ou en
échec scolaire global avec une approche avant tout défectologique. Les classes
avaient, d’abord, vocation d’accueil, voire de relégation. Dans les Clis, seuls sont
inscrits les enfants atteints d’un handicap mental, en référence a la classification
de POMS. Ce demier est formulé en termes de déficience, incapacité¢ et
désavantage. Comme les classes de perfectionnement, les Clis sont intégrées dans
les groupes scolaires mais ont pour finalité le retour dans le circuit ordinaire ou
une intégration partielle des éléves. Pour les classes de perfectionnement, le
recrutement s’effectuait sur proposition des CCPE et était basé sur un échec
scolaire massif associé a un diagnostic de déficience intellectuelle, Actuellement,
1l s’agit de formuler une hypothése diagnostique, de reconnaitre le handicap, et
d’analyser les potentialités de I’enfant pour rechercher un projet de Clis qui
corresponde a son profil, et enfin de ’engager dans une perspective d’évolution

positive.

Sur le plan du suivi de I’évolution de 1’enfant déficient intellectuel, on passe
d’une logique de relégation, ol un constat était établi, au mieux tous les deux ans
par la CCPE, 3 une logique d’élaboration de projet individuel comprenant une
réflexion sur I’admission, une évaluation initiale, un plan de travail, et surtout une
hypothese de sortie de ia Clis. Ce projet se construit dans le cadre plus général du
projet de classe. Les documents élaborés sont communiqués 4 la famille et aux
différents partenaires. Le maitre de la classe participe de droit aux conseils de

cycle et aux réunions de synthése des RASED. Les projets individuels sont révisés

130 Tel qu’a pu nous aider i le penser MEIRIEU (Ph.), Le choix d’éduguer, Paris, ESF, 1991 pp. 25-28
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annuellement par les CCPE, qui font alors le point sur I"évolution des enfants et le

fonctionnement de I’intégration scolaire.

le plus souvent isolée, la classe de perfectionnement différe
fondamentalement de la Clis. Celle-ci est désormais partie prenante au projet
d’école et prévoit clairement {’accueil ponctuel des enfants dans les autres classes
de I'école. Elle autorise les possibilités d’activités décloisonnées, en concertation
avec I’ensemble de I’équipe pédagogique. La diminution des effectifs (de huit &
douze €léves) favorise cette intégration et fa scolarisation partielle de certains
enfants jusqu’alors accueillis dans les établissements spécialisés. L’isolement dont
se plaignaient les maitres des classes de perfectionnement prend fin. Les moyens
nécessaires sont dégagés pour faciliter les concertations rendues obligatoires. Des
réunions de synthése sous la responsabilité du maftre spécialisé et du directeur de
I’école sont organisées pour la négociation et I’évaluation du projet individuel
avec les membres des RASED, avec les maitres des autres classes, avec les

intervenants spécialisés et avec les familles.

Depuis les premiers travaux de Ia commission présidée par
Léon BOURGEOQIS, Ia prise en charge pédagogique des enfants réputés déficients
intellectuels légers a subi de nombreuses vicissitudes, oscillant en permanence
entre une conception résolument ségrégationniste et une logique intégrative a tout
prix. Ces mouvements varient selon la prépondérance donnée soit a4 une
conception nosographique et psychopathologique, soit a une approche plus
pédagogique. L’étude épistémologique du concept de déficience intellectuelle
légére a travers les textes officiels, met en évidence I’imprécision de la notion qui
oscille en permanence entre deux pdles. D’un coté, une approche fondée sur la
psychologie différentielle s’exprime en terme de carence par rapport a une norme,
de Pautre une compréhension directement articulée sur le champ du handicap et
des désavantages qui y sont liés propose une représentation évolutive et

dynamique.

En tout état de cause, chaque conception affirme le caractére irréversible du

déficit constaté, dont 1a mesure est effectuée a ’aide de tests congus a cet effet. Le

déficit porte principalement sur les acquisitions culturelles et les connaissances
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scolaires. Il est compris comme une conséquence éducative et scolaire soit d’une
maladie inter-récurrente rarement décrite ni déterminée soit de conditions
psychologiques et sociales défavorables. Il s’est constitué et manifesté
précocement. Les senles réponses appropriées paraissent actuellement d’ordre
meédico-pédagogique allant de la prise en charge en établissement pour les
atteintes les plus sévéres 3 ’orientation en classe spécialisée pour les plus légéres.
Historiquement, les classes de perfectionnement, les établissements spécialisés de
type Institut médico-pédagogique, les classes d’adaptation, et enfin les Clis sont
données comme les solutions institutionnelles pour les enfants présentant ce type
de difficultés. L’amorce actuelle d’une conception bdtie sur la dimension
économique du fonctionnement psychique ouvre de nouvelles perspectives a la
fois dans le champ de la pédagogie et dans celui de la compréhension du déficit

intellectuel léger.
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Deuxiéme partie :
Essai de typologie pédagogique...
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Nous ne reviendrons pas sur les arguments qui nous ont amené 3 travailler
sur les documents émanant de cette commission. L’étude de son fonctionnement
permet A la fois de tracer le cadre de la prise en charge institutionneile de P’échec
scolaire global, d’en favoriser la compréhension et d’esquisser les contours de la
population des enfants réputés déficients intellectuels légers. Les données
proviennent en premier lieu des proces-verbaux de commissions. Ce sont des
documents élaborés 4 I'issue de chaque réunion qui résument I’ensembie des
décisions et des propositions aux familles. Nous avons également dépouillé la
totalité des cahiers de suivi des dossiers regroupant les informations nominales,
I’école d’origine, I’orientation proposée et l'orientation effective. Dans un second
temps, nous nous pencherons sur une approche globale du corpus secondaire

avant d’entamer une étude plus approfondie des dossiers individuels.

Chapitre 1
L'activité de la Commission de circonscription
du second degré

Les données provenant des comptes rendus sont disponibles depuis 1979 et
les autres depuis 1987. Elles concernent principalement les enfants et les
adolescents en échec scolaire global, réputés déficients intellectuels iégers, voire
moyens, ou ceux qui présentent des difficultés scolaires lourdes mais dont le
handicap n’est pas suffisamment marqué pour nécessiter une prise en charge par
la CDES en vue d’une orientation vers un établissement spécialisé. Pour esquisser
le portrait de cette population, nous utilisons quatre variables:le sexe, la
nationalité d’origine des parents, le nivean de scolarisation préalable et le type

d’établissement de provenance du dossier.

Le tableau suivant reprend I’ensemble des données disponibles. La seconde
colonne indique le nombre de dossiers ouverts par la CCSD au cours de ’année
de référence. Les chiffres obtenus, croisés avec ceux de I'évolution de la
population scolaire montrent une augmentation constante du nombre de
signalements. Bien que nous assistions sur le plan démographique a une baisse

continue et réguliére des effectifs globaux d’éléves depuis 1979 - tant dans
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I’enseignement primaire (moins 21,24 % entre 1980 et 1995), qu’en collége

(15,73 % pendant la méme période) - le nombre de dossiers ouverts ne régresse

pas de maniére proportionnelle comme le montre le calcul du taux de signalement

dans le tableau suivant. Actuellement, 1 enfant sur 100 est concerné par un

signalement en CCSD.

Récapitulatif des signalements i la CCSD depuis 1987

SEXE Natipnalité ?ég:blissement Niveau de scolarisation

Année iTotal| Gargons | Filles |Frangais | Etranger | TZigane Epr:ls;g ’ Emg. Elém. siléecTé. collége :ggiigaj_

1987 (185 128 57 159 23 3 156 29 59 9 27 8
69,19% | 30,81% | 8595% | 12,43% | 1,62% | 84,32% | 1568% | 31,89% | 49,19% | 14,59% | 4,32%

1988 | 192 130 62 167 20 ) 161 ki | 61 a5 26 16
67,71% | 32,29% | 86,98% | 10,42% | 2,60% | 83,85% [ 16,15% | 31,77% | 49,48% | 13,54% | 521%

1989 | 152 97 55 130 20 2 134 18 55 63 23 11

| 163,82% | 36,18% | 85,53% | 13,16% | 1,32% 887 16% | 11,84% | 36,18% | 41,45% 11 513% | 7,24%
[ 1000 [164| 112 | 82 [ 157 | 27 | o | 145 | 19 | 4 s | 24 | s

€8,29% | 31,71% | 83,54% | 16,46% . 0,00% | 88,41% | 11,59% | 28,05% | 51,83% | 1463% | 4,88%

1991 (163 | 106 a7 127 35 1 137 26 34 68 2 39
65,03% | 34,97% | 77.91% | 21,47% | 0,61% | 84,05% | 1505% | 20.86% | 41,72% | 13,50% | 23,93%

1982 | 183 | 123 60 147 M4 2 144 39 63 76 22 22
67,21% ] 32,79% | 80,33% | 18,58% | 1,09% | 758,69% 21 3% | 3443% | 41,53% 1 12,02% | 12,02%

1983 1235 | 164 71 196 35 4 188 47 88 73 38 36
69,79% | 30,21% | 83,40% | 14,89% | 1,70% | 80,00% | 20,00% ) 37,45% | 31,08% | 1617% | 15,32%

1894 | 219 145 74 181 - 34 4 181 38 71 62 63 18
66,21% | 33,79% § 82,65% | 1553% | 1,83% | 82,65% | 17,81% | 32,42% | 28,31% | 31,06% | 822%

1995 | 234 168 65 180 5t 3 200 . 34 34 68 64 58
71,79% | 28,21% | 76,92% | 21,79% | 1,28% | 85,90% | 14,53% | 14,53% | 29,06% | 27,35% | 24,79% .
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Evolution du taux de signalement i la CCSD

Année Total CCSD  Elémentaire Collége Tolal effectif rapport
80/81 191 16812 12905 20717 0,64%
81/82 210 16226 12854 29080 0,72%
82/83 188 15635 12428 28063 0,67%
83/84 176 | 15440 12390 27830 0,63%
84/85 185 _ 14987 12125 27112 0,68%
85/86 172 14592 11867 26459 0,65%
86/87 185 14572 11578 26150 0,63%
87/88 192 14702 11420 26122 0,74%
88/89 152 14663 11060 25723 0,59%
89/90 164 14449 10964 25413 0,65%
90/91 163 14107 10715 24822 0,66%
91/92 183 13862 10585 24447 - | 0,75%
92/93 235 13637 10712 24349 0.97%
93/84 219 13331 10843 24174 0,91%
94/85 234 13241 10875 24116 | 0,97%

A partir de I’année 1990/1991, ’augmentation du nombre de signalements

1 en tendance. Tient-elle & une évolution structureile ou

devient significative '
~ conjoncturelle de la capacité du systéme éducatif a tolérer les variations par
" rapport 4 la norme scolaire ? Refléte-t-elle un nouveau mécanisme d’exclusion
scolaire ou traduit-elle au contraire une demande accrue d’aide pour les enfants en

difficulté ?

L'origine scolaire des dossiers

Les dossiers proviennent, dans leur quasi-totalité, d’établissements
d’enseignement. Seuls deux enfants ne sont pas scolarisés. Dans un souci de
lisibilité, nous avons retenu quatre types de scolarisation possible : d’abord, les
€coles élémentaires ordinaires ; ensuite, le groupe « €lémentaire spécialisé» qui
rassemble les classes d’intégration scolaires et celles de perfectionnement ou
d’adaptation. ; puis, les colléges, enfin, sous la rubrique « collége spécialisé »,
I’ensemble des établissements du second degré de type SES, SGPA, EREA.

Pour la décennie 1987-1997, I’analyse statistique indique une évolution

notoire ', Apparemment, les dossiers traités en CCSD en 1997 ont une origine

1 p = 0,00000 pour un Khi? de 49,26
132 5 = 0,00000 ponr un Khi? de 61,99

Page 115



différente et ne proviennent pas du méme type d’établissement que ceux de 1987.
En conséquence, cette évolution est le reflet de I’évolution de la population prise
en charge. Nous assistons 4 une augmentation du nombre de dossiers établis par
les colleges et une diminution de ceux constitués par les écoles élémentaires, sans
que leur nombre soit pour autant en rapport avec la variation démographique

évoquée plus haut.

Origine des signalements i la CCSD

1] —+ i } + } 4 t t f d
1887 1988 1589 1980 1991 1992 1883 1954 1905 1906 1697

La baisse du nombre de dossiers émanant du premier degré correspond
globalement a la diminution des effectifs (moins 17,3 %), alors que le nombre de
dossiers ouverts par les établissements du second degré est multiplié par quatre.
Le tableau suivant permet une analyse plus fine, en discriminant au sein du

premier et du second degré les filiéres d’enseignement spécialisé ou ordinaire.

Répartition des signalements i 1a CCSD entre collége ef élémentaire

&iémentaire | élémentaire Cumul collégge | colidge cumul

spécialisé | Elementaire spécialisé | Collége
1987 59 91 150 27 3 35
1988 61 95 156 26 10 36
1989 55 63 118 23 11 34
1890 46 85 131 | 24 8 32
1991 M 68 102 22 39 61
1992 63 76 139 22 22 44
1993 88 | 73 161 38 36 74
1994 71 62 133 68 18 86
1995 34 68 102 64 58 122
1996 71 63 134 58 49 107
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L'étude comparative des séries de données indique un premier

133 en 1991 et un second en 1993. Au cours des années scolaires 1992

mouvement
et 1993, la forte augmentation des signalements issus de I'enseignement
¢lémentaire ordinaire provient essentiellement du fait que les enfants de plus de
douze ans fréquentant les classes de perfectionnement ont éé brutalement intégrés
dans des classes ordinaires '**. En effet, il n’a pas été possible de proposer une
autre orientation pour ces enfants qui se sont retrouvés dans des classes de Cours
moyen deuxieme année. En fin d'année scolaire, le passage en commission

s’impose en vue de permettre une orientation dans le second degré spécialisé.

S’agissant des signalements originaires des colléges, I’augmentation, initiée
en 1991/92, confirmée par les années ultérieures s'explique par des raisons
similaires. En effet, jusqu’a I’application de la Loi d’orientation de 1989,
I’enseignement élémentaire continue a recevoir dans les classes de
perfectionnement comme dans les classes ordinaires, des enfants de plus de douze
ans. Conformément aux circulaires d’application, ces €léves scolarisés en €cole
élémentaire, rejoignent le collége visiblement peu prét a les recevoir et réagissant
en procédant a des signalements trés nombreux. L évolution est probante : pour
les années 1995 et 1997, le nombre de dossiers établis par les colléges est
supérieur & celui de ceux de 'enseignement élémentaire. Cette augmentation,
croissante en tendance sur les cing derniéres années, touche essentiellement des
enfants des classes de sixiéme dont la plupart n’ont pas atteint un niveau

d’acquisition suffisant.

Le graphique suivant affine I’analyse et indique un double mouvement. On
constate d’abord un rééquilibrage des signalements entre le second degré et le
premier, puis, a I'intérieur de ces catégories, entre I'enseignement ordinaire et

I’enseignement spécialisé.

133 b = 0,600157 pour un Khi? de 29,73

134 | *Inspecteur d” Académie en exercice, a interprété 4 la lettre, 1a circulaire d*application de 1a Loi de 1939
qui r’sutorisait plus le maintien des enfants de plus de douze ans dans les écoles élémentaires.
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Evolution de I’origine scolaire des signalements i la CCSD

i

0% s | 1 : : + t . + .
1987 1988 1980 1990 1o 1092 1993 1994 1965 1996 1997

En 1987, plus de 80 % des saisines de CCSD trouvent leur origine dans
I’enseignement élémentaire et les deux tiers dans les classes spécialisées. En
1997, elles sont moins de 50 % dont les deux tiers proviennent de classes
ordinaires. En collége, nous constatons une augmentation significative tant dans

les structures spécialisées que dans I’enseignement ordinaire,

La baisse probante du nombre de dossiers émanant de I’enseignement
élémentaire spécialisé révéle un changement dans la composition de la population
orientée vers les SES-SEGPA ou EREA. La filiere habituelle - enseignement
élémentaire spécialisé, enseignement secondaire spécialisé - ne fonctionne plus.
Désormais, la plupart des enfants orientés vers des SES-SEGPA ou 'EREA sont
scolarisés en €lémentaire ou en collége dans des classes ordinaires. Ce nouveau
recrutement n’est pas sans incidence quant au devenir des enfants scolarisés en
Clis qui, chaque année, voient se resireindre davantage des possibilités
d’intégration en collége. L’évolution actuelle des SES et des SEGPA dont
Pobjectif affirmé est de préparer leurs éléves a un diplome de niveau V, conduit

ces structures a privilégier, lors du recrutement, des enfants susceptibles de
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répondre a Iattente institutionnelle. Le public habituel se trouve progressivement
rejeté. Les orientations prononcées, notamment en direction des Instituts médico-

professionnels, sont alors plus ségrégatives.

Concernant les colléges, ’augmentation est conséquente, constante et
réguliére, ainsi que le montre le graphique suivant. Cependant, en 1991, quant 3 Ia
variable « collége spécialisé », le pic constaté correspond a la transformation

~d’une Section d’éducation spécialisée en SEGPA, ce qui s’est traduit
concrétement par une révision des dossiers pour les jeunes candidats a la poursuite
de leur scolarisation en premiére année de formation professionnelte a I’issue de
la troisieme SES-SEGPA.

Evolution du nombre de signalements en collége

140

Bcollékge Ocollége spécialisé
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L’étude des dossiers montre une remise en cause importante des
orientations prononcées par la CCSD. Le nombre de saisines provenant des
établissements spécialisés du second degré s'accroit nettement depuis 1992. Les
dossiers des enfants sont révisés plus réguliérement, ce qui permet d’ajuster de
maniére plus précise les propositions et conduit parfois la commission a envisager
une autre orientation, notamment vers des établissements accueillant des
handicaps plus lourds tels les Instituts médico-éducatifs ou médico-professionnels
ou, au contraire, & proposer une scolarisation en Lycée professionnel. En général,

quel que soit le dossier qui lui est soumis, la commission semble en avoir une
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lecture positive en premiére intention. Elle préfére donner en quelque sorte une
nouvelle chance a I’enfant plutét que de proposer, lors de la premiére saisine, une
orientation plus chargée de conséquences. Ce n’est que dans un second temps, au
vu de nouveaux éléments pédagogiques oun autres, prenant en compte notamment
’évolution de I’enfant et son adaptation 4 la SES ou & la SEGPA que la
commission procéde a une révision et & un éventuel réajustement de ses

propositions.

Répartition des signalements 4 1a CCSD enire collége et colldége spécialisé

collége Collége

spéclalisé
1987 27 8
1988 26 10
1989 23 11
1990 24 8
1991 22 39
1992 22 22
1993 38 36
1894 | 68 18
1995 64 58
1996 58 49
1997 69 59

Cette demande accrue de révision peut étre également consécutive a un veeu
des familles qui contestent le bien-fondé de la premiére orientation, Cependant, le
plus souvent, elle a lieu 4 la demande des maitres recevant les éléves affectés dans
les SES, SEGPA et 'EREA. Cette population évolue a la fois vers des handicaps
plus lourds, 3 la limite de Ia déficience intellectuelle moyenne, et vers des troubles
nouveaux : instabilité psychomotrice, incivilités répétées, violence et troubles
psychopathiques. Nous retrouvons donc dans les classes de SES-SEGPA censées
recevoir des €éléves déficients intellectuels 1égers, des enfants aussi divers que
ceux présentant une déficience mentale avérée pour lesquels la scolarisation en
collége s’inscrit dans un projet d’intégration et ceux, rejetés par le collége, pour
lesquels la SES-SEGPA est symbole d’exclusion. De plus, les objectifs
assignés '*>* de formation d’un niveau V conduisent les SEGPA et SES a gérer une

position paradoxale trés inconfortable. Elles se retournent alors vers I’instance de

15 Ministére de I’Education Nationale, Circulaire ministérielle 98-128 du 19 juin 1998 sur les SEGPA
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régulation institutionnelle - la CCSD. Les maitres sont mis en échec ; la prise en
charge pédagogique de ces deux populations est en effet différente, voire

contradictoire, avec la demande institutionnetle.

Nos entretiens avec les professeurs mettent I’accent sur le fait que la saisine
est davantage I’expression d’un mal-étre que d’une volonté d’exclusion ou de
rejet '*°. Administrativement, les dossiers sont alors soumis i une révision.
L’enfant est parfois réorienté, mais, le plus souvent, faute de place disponible
dans d’autres établissements ou devant I’absence de réponse possible, il est

maintenu dans la structure d’origine.

Les demandes de révisions touchent également des enfants pour lesquels les
maitres pensent qu’une orientation vers |’enseignement ordinaire est possible. Les
éléves fréquentent dans ce cas-13, les classes de quatrieme d’insertion ou de
troisiéme d’adaptation en collége ou en lycée professionnel. Cette mobilité
nouvelle traduit un fonctionnement paradoxal entre une tentation de relégation des
_ enfants présentant les difficultés les plus importantes vers des structures plus
" lourdes, et dans le méme temps, une volonté de prendre en compte les évolutions
des éléves dans une logique de réintégration dans le cursus scolaire
« standard » **7

Pour finir, nous retiendrons que le nombre de dossiers ouverts a partir de
I’enseignement élémentaire spécialisé baisse constamment. Cette diminution est a
mettre en corrélation avec les nouvelles caractéristiques de la population
accueillie dans ces classes et & ’évolution de leur recrutement. Le nombre de
dossiers ouverts en provenance des colléges ordinaires suit une courbe
diamétralement inverse passant de 14,6 % en 1987 4 27,4 % en 1997. 1l s’agit,
pour la plupart, d’enfants qui n’avaient pas été signalés en école élémentaire. Le

fonctionnement en cycle de I’école élémentaire, la suppression des redoublements,

13 Nous pouvons souligner 4 ce propos que 1a quasi totalité des enseignants et des personnels de SEGPA
interviewés regretie vivement I’absence de psychologues ou de rééducateurs qui pourraient apporter un
éclairage et une aide 4 la fois aux adolescents et 4 leurs maitres et ainsi de mieux faire face a *évolution de
la population

157 Nous reprenons ce terme de « standard » d*un professeur d’atelier qui décrivait ses éléves de SES comme
des enfants ordinaires mais qui avaient des difficultés & s’adapter & I'enseignement standard préwa pour le
plus grand nembre.
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conduisent les éléves en grande difficulté scolaire a4 passer dans la classe
supérieure de fagon quasiment automatique. Iis sont souvent connus des Réseaux
d’aides qui ont effectué avec eux différents types de prises en charge (soutien
pédagogique, rééducations...) et permis une meilleure compréhension de leurs
difficultés au sein des écoles. De plus, les suivis effectués par les conseils de
cycle, permettent de mieux percevoir I’évolution de I’éléve et de dégager des

composantes positives et un portrait pédagogique contrasté.

Lorsque ces enfanis se retrouvent en collége, leurs difficultés prennent un
relief particulier. L’évaluation des compétences disciplinaires prend désormais le
pas sur les autres '**. 11 est alors difficile aux professeurs, d’avoir une vision
globale de Péléve. Elle requerrait la mise en place de concertations que ne
permettent que peu les habitudes de fonctionnement du college et viendrait a
Pencontre des conceptions dominantes de ce qu’est apprendre et enseigner. Enfin,
I’absence de personnels extérieurs au conflit [ié 4 la relation pédagogique tels les
psychologues et les rééducateurs, contribue a au développement des processus
- d’exclusion vers les structures spécialisées. L’analyse du contenu pédagogique
des dossiers montre que la terminologie utilisée dans l'intention d’argumenter une
orientation est souvent séveére : « ...en qucun cas cet éléve n’a sa place dans une

159

sixiéme normale !... » 77, « ..de toute évidence, S. ne peut rien espérer du

Collége, ...n’est absolument pas au niveau d’une sixiéme... plafonne au niveau du

cours élémentaire... ne peut tirer aucun bénéfice d’une scolarité en

60 161

collége... » '™, « ..ne capte rien.. » ', « D’une faiblesse insigne, il est

absolument indispensable de [l'envoyer dans une autre structure. Un
redoublement serait totalement inutile ef ne ferait que repousser le probléme » %,
Les appréciations portées sont, le plus souvent, sous forme chiffrée et ne

traduisent que des évaluations sommatives portant sur des contenus disciplinaires.

1% 11 suffit &’ observer comment sont rédigées les feuilles de renseignements scolaires,
19 dogsier N° 43 rédigé par un professeur principal de 6™

' dossier N° 82 rédigé par un professeur principal de 6

1! dossier N° 21 rédigé par un professeur principal de 6™

%2 dossier N° 24 rédigé par un principal de collége
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L'incidence du sexe

_ C’est une variable importante. En effet, I’identité de genre se structure trés
tot dans la psychogenése et inscrit le sujet dans des processus complexes
d’acquisition de compétences psychosociales. Tous les auteurs soulignent que le
développement cognitif et psychologique des filles et des gargons ne s’effectue
pas de facon similaire '®*. Pour 1’observateur attentif, la fréquentation des écoles
maternelles et élémentaires vient confirmer ce point de vue. Les fillettes sont
socialisées plus tdt et s’inscrivent plus facilement dans les schémas
d’apprentissage proposés par I’école. En moyenne, leurs résultats scolaires sont
meilleurs. L’étude du corpus confirme que les gargons font davantage 1’objet de
signalements. Cette tendance est stable dans le temps. Au niveau régional, le
rapport est moindre puisqu’il y a 59 % de garcons et 41 % de filles.

Evolution du taux de signalement filles/garcons a la CCSD
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Lors des entretiens, les maitres des écoles élémentaires comme les
professeurs de collége soulignent que les gargons posent davantage de probiémes
notamment au niveau des troubles du comportement. Plus « inquiétants » pour les
enseignants, ils sont davantage signalés. Pour les filles, la tolérance & I’égard des
difficultés scolaires semble plus importante car, selon les maitres, les problémes
d’apprentissage sont moins associés 4 de I’instabilité ou de I’ agressivité. Enfin, en

matiére de devenir scolaire et professionnel des enfants, les discours des maitres

183 es tests psychologiques d’efficience intellectuelle tels que le WISC-R ou I’échelle de maturité mentale de
Columbia, tous les tests de niveau scolaire sont étalonnés différemment en fonction de cette variable.
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matiére de devenir scolaire et professionnel des enfants, les discours des maitres
mettent en évidence des conceptions différentes en fonction du sexe de I’éléve.
Les maitres semblent plus exigeants pour les gargons car « il faut qu’ils aient un
métier pour subvenir aux besoins de leur famille » ', alors que, a I'égard des
filles, plusieurs d’entre eux envisagent une vie de mére au foyer. Ce point de vue
semble cependant plus répandu dans 'enseignement confessionnel que dans les
¢tablissements publics et pourrait expliquer le trés faible nombre de dossiers
concernant des filles en provenance de ces é€tablissements. De plus, la grande
majorité des familles rencontrées développe des arguments similaires et semble

beaucoup plus préoccupée par le devenir des gargons que par celui des filles.

L’enseignement public ou privé

Comme indiqué dans la premigére partie, le département de la Haute-Loire se
caractérise par I'importance du secteur privé dans l’enseignement. La quasi-
totalité des établissements est sous ’autorité administrative de la Direction
, diocésaine de I’enseignement catholique. Ils sont sans exception placés sous le
régime des contrats simples ou d’association, et donc soumis aux mémes
obligations légales que les écoles et colléges du service public. De moins en
moins nombreux, les personnels religieux conservent, malgré tout, la plupart des
directions et la propriété des bitiments et exercent une tutelle forte sur les
orientations peédagogiques, notamment en soulignant vivement le « caractére
propre » de 1’enseignement catholique auquel ils restent trés attachés. Il nous a
paru pertinent de tenir compte dans notre description de cette particularité et, afin
de décrire I'incidence de cette variable, nous avons comptabilisé dans le tableau
suivant, les populations susceptibles de relever de la Commission de
circonscription du second degré dans [’enseignement public et dans
I’enseignement confessionnel. Nous avons regroupé les chiffres .de
I’enseignement élémentaire ordinaire et spécialisé et ceux de la population des
colléges, sections ordinaires et spécialisées, puis calculé le taux de scolarisation

dans I’enseignement catholique.

164 Monsieur J., Professeur d”atelier en SES.
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Dans le tableau suivant, nous constatons que les effectifs scolaires subissent
une érosion globale de prés de 20 % entre 1979 et 1994. Cette baisse touche
inégalement 1’enseignement public et I'enseignement confessionnel. Ce dernier
perd 1 éléve sur 4, alors que le service public voit ses effectifs subir une chute de
15 %. Par conséquent, le taux de scolarisation dans I’enseignement privé est

également en constante diminution.

Evolution du rapport enseignement public/fenseignement confessionnel en Haunte-Loire

Total public | Total privé | Rapport public/privé | Total des effectifs
1979 17306 12547 42,03% 29853
1980 17218 12499 42 06% 29717
1981 16883 12197 41,94% 29080
1982 16559 11504 40,99% 28063
1983 16288 11542 41,47% 27830
1984 15985 11127 41,04% 27112
1985 15633 10826 40,92% 26459
1986 15453 10697 40,91% 26150
1687 15465 10657 40,80% 26122
| 1988 15195 [ 10528 40,93% 25723
1989 149048 | 10465 41,18% 25413
1990 14831 [ 9991 . 40,25% 24822
11991 14704 9743 39,85% 24447
{1992 14877 9672 39,72% 24349
1993 14716 9458 39,12% 24174
1994 14627 | 9489 39,35% 24116

Dans le graphique suivant, nous avons mis en rapport le taux de
scolarisation des éléves dans I’enseignement catholique et le taux de signalement
des établissements privés a la CCSD. L’étude comparative montre une divergence
notable qui semble traduisant une réticence 3 saisir fla Commission. Par exemple,
dans ’année scolaire 1994/1995, alors que I’enseignement privé regroupe environ
40% de la population scolaire et devrait donc représenter un nombre
proportionnel de saisines de la commission, il concerne seulement 14,5 % des
dossiers ouverts. L’augmentation du taux de signalement, constatée en 1991/1992
- s’estompant depuis lors semble correspondre a la période de constitution du
dossier de création de la Section d’éducation spécialisée, annexée au Pensionnat
Notre-Dame de France qui a ouvert ses portes en septembre 1993 et a rejoint
I'Institut Saint-Dominique en 1996. Peut-étre s’agissait-il d’argumenter la

nécessité de cette structure par une augmentation de la demande ? 11 est vrai que
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I’enseignement confessionnel ne disposait pas d’établissement spécialisé de ce

type dans son schéma départemental des formations.

Analyse comparée du taux de signalement en CCSD et du taux de scolarisation dans
Penseignement privé :

——Taux de scolanisation —a—Taux de signalement
45% -
| ————— ——— .
40% 1 420% 209% 41,0% 40,9% 41,2% et
25% - 39.5% 39,3%
m o
25% o
21%
20% - 2% e%
| f6%
15% p -
10% | 15%
5% -
0% E T g T - T ] T 13 T T T h T L) T T - T T ¥
& 8 8 8 8 3 8 8 8 8 8 8 38 8 8 8

: Ces chiffres et les entretiens réalisés aupres des maitres des écoles et des
colléges catholiques, nous permettent d’avancer ’hypothese que, dans un contexte
de concurrence forte et de régression démographique, il parait préférable a
Pinstitution dans le but de maintenir l¢ nombre d’éléves des écoles ou des
coliéges, de ne pas signaler les enfants en grandes difficultés et d’essayer ﬂe les
prendre en charge le plus longtemps possible au sein de 1’école ou du coliége '%°.
L’établissement ne peut prendre le risque d’une baisse des effectifs ; la saisine de
commission est susceptible d’entrainer une proposition d’orientation et un départ
de I’éléve. L argument le plus souvent avancé par les directeurs et une partie des
enseignants évoque {a crainte des réactions des familles. Les parents ne voudraient
pas qu’un examen psychologique ou une enquéte sociale aient lieu et seraient trés
opposants 4 toute saisine de Commission, toute orientation éventuelle,

particuliérement a I’égard des jeunes filles. C’est parfois corroboré par les

.1 Devant les difficultés des enfants, certains établissements proposent a Pinscription d’effectuer Ia sixiéme
et la cinquiéme en irois ans ot en quatre. .
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entretiens avec les parents : « Vous comprenez, Monsieur, elle peut pas 'y aller, y a

que des arabes... fsic] » '*®.

L’analyse croisée avec les variables relatives au sexe et a I’origine scolaire
(privé/public) conforte cette hypothése; le groupe des jeunes filles de
I’enseignement privé ne représente que 4 % des signalements en CCSD en 1995

ainsi que le montre le tableau ci-aprés.

Analyse croisée des signalement A {a CCSD en fonction du sexe et de ’origine scolaire
Sexe | Privé Fublic Synthése

F 9 3,9% 62 26,7% A 31%

G 27 | 116% | 134 | 57.8% | 161 69%
Total 36 [15,50% | 196 | 84,50% { 232 | 100,00%

Enfin, bien que les maitres des ¢tablissements confessionnels soient le plus
souvent convaincus de la nécessité d’un signalement et d’une scolarisation
adaptée a ces éleves, le point de vue des chefs d’établissements differe parfois. En

_ effet, le nombre de classes et le budget dépendent du nombre d’enfants inscrits. Ils
" sont parfois réticents i envisager une orientation. Cette attitude est également
présente dans 1’enseignement public, mais elle ne présente pas la méme ampleur

statistique et concerne essentiellement des petites €coles rurales & faible effectif.

L'origine des parents

D’apres le recensement de 1990, la Haute-Loire accueille seulement 3 137
personnes nées hors France métropolitaine - soit de nationalité frangaise récente,

soit des Départements et des Territoires d’outre-mer - et 4 544 éirangers '’ :

Origine du chef de famille et rapport 2 la population globale

Origine Taux
Hors France métropolitaine 1 1,51%
Etrangers non nationaux 2,19 %
Taux global 3, 71%

' Propos d’un pére d"une école rurale lors d°un entretien
197 Ces données sont les senles disponibles actuellement puisqu’il n°y a pas et de recensement intermédiaire.
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Ce département n’est donc pas touché par les problématiques complexes
liées a une implantation massive de populations migrantes. Celles-ci sont
principalement implantées en zones urbaines ou péri-urbaines et dans le nord-est
du département, dans le secteur d’influence de Saint-Etienne. Les principaux pays
représentés sont le Maroc et le Portugal dans le bassin du Puy-en-Velay et a
I’Ouest, 1a Turquie & I’Est et au Nord-est du département. Pour la plupart
regroupées par nationalités dans des quartiers périphériques aux villes moyennes
et aux gros bourgs, les familles sont logées daus des habitations a loyer modéré.
Les méres ont trés peu d’activités salariées et les chefs de familles appartiennent
aux catégories socioprofessionnelles plutét défavorisées des manceuvres et

ouvriers peu qualifiés de I'industrie et du batiment.

Les tsiganes '*®) trés pen présents sur I’ensemble du département, ne
représentent que 0,01 % de la population globale. Nous devons toutefois préciser
que cette comptabilisation inclut de nombreuses familles depuis longtemps
sédentarisées mais encore fortement attachées & leur identité de voyageurs '®. A

: Pinstar de Jean Pierre LIEGEOIS ', nous nous interrogeons sur le sens que peut
prendre une orientation dans un établissement spécialisé ou une SES-SEGPA. pour
ces familles aux yeux desquelles I’échec et les difficultés scolaires n’ont pas de
réelle signification. La grande majorité des enfants et des adolescents ne sont

d’ailleurs pas scolarisés.

Origine du chef de famille et évolution du taux de signalement
Francais |Etrangers. |Tsiganes.
1988 [86,98% 10,42% 2,60%
1989 (85,53% 13,16% 1.32%
{1990 [83,54%  [16,46% 0,00%
1991 [77,91% 21,47% 0,61%
11992 [8033% 118,58% 1,09%
1993 [83,40%  |14,89% 1,70%
1994 182,65% 15,53% 1,83%
1995 :76,92% 21,79%% 1,28%

'8 Nous avons retenu le terme scientifique de « tsigane » qui permet une catégorisation globale des différents

groupes de voyageurs.
LIEGEOIS (J.P.), Roma, tsiganes et voyageurs, Strasbourg, les éditions du Conseil de I'Europe, 1992

1 Chiffres communiqués par le Centre d’étude, de formation et d’information sur ia scolarisation des enfants
de migyants (CEFISEM) de 1’ Académie de Clermont-Ferrand, [UFM &’ Auvergne

10y IEGEOIS (J.P.), Jam Cit.
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Le tableau précédent met en évidence deux caractéristiques liées A cette
variable. Nous avons d’abord une sur-représentation !”! de la population d’origine
étrangére ou tzigane dans le nombre de dossiers traités par la CCSD. Par
conséquent, il en est de méme dans les structures spécialisées. Ensuite,
I’augmentation significative depuis 1991, du taux de signalement des enfants issus
de I'immigration pose question. La difficulté importante voire 1'incapacité des
écoles et des colléges i gérer la particularité des enfants de migrants apparait
notamment pour les enfants partiellement francophones. Nous avons relevé au
moins trois cas d’enfants orientés en SES-SEGPA ou en EREA dont les dossiers
pédagogique 7 et psychologique ne retenaient que le seul argument de I'dge, de
V’appartenance culturelle et des difficultés linguistiques pour motiver la
proposition d’orientation. A 'issue de sa scolarité en colflége dans le cadre d’une
SEGPA, 'un de ces éléves a d’ailleurs été admise en Lycée professionnel
lorsqu’elle maitrisait mieux la langue frangaise. Nous confirmons, s’il en était
encore besoin, combien ce concept de déficience intellectuelle 1égére s’inscrit

dans le champ social et particuliérement dans le champ scolaire.

Les notifications et les propositions d’orientation

Les notifications et les propositions d’orientation formulées par la CCSD ne
sauraient étre contraignantes pour les familles qui restent libres de leur choix.
Elles présentent cependant un fort caractére incitatif et sont exigées pour
Padmission dans les structures spécialisées du second degré. Pour des raisons de
lisibilité des tableaux et des graphiques, nous les avons classées en deux sous-
groupes : celui des notifications principales proposant une orientation (SES-
SEGPA, EREA, CDES en vue d’IMPro, College ordinaire et CPPN ou CPA
jusqu’a I’année scolaire 1990/1991), et celui des notifications secondaires visant
plus une prise en charge de type rééducatif ou un maintien dans la structure
initiale, Les dossiers annulés par I'une ou Pautre des parties et les refus des

familles, sont regroupés dans ce second ensemble.

171 b = 0,0000045
172 Nous avons pu noté les mentions « enfant reandaise » ou « appartient 4 une ethnie particuliére du Maroc. »
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Les notifications principales reflétent les évolutions de Ia population étudiée
et traduisent celles du dispositif départemental d'Adaptation et d'intégration
scolaire. Elles sont le plus souvent prononcées sous une double contrainte :
proposer Porientation la plus adaptée a ’enfant et, dans ¢ méme temps, tenir
compte des places disponibles dans les structures. C’est pourquoi ces propositions

se répartissent de maniére trés inégale.

E.es notifications principales de la CCSD

SES-SEGPA | EREA | CDES/IMPro | Colitge | CPPN/CPA/CFP
1987 55 50 24 3 14
1988 59 45 24 T 10 24
1989 50 32 19 10 11
1990 53 39 28 9 8
1991 | 52 23 16 I 0
1992 69 29 32 13 0
1993 66 57 32 16| 0
1994 92 52 24 4 1(CFP)
1995 87 51 35 11 0

Lorsque les difficultés de "enfant nécessitent une structure spécialisée de
type IMPro ou IME, le dossier est transmis a la Commission départementale de
I’éducation spéciale appelée & prendre la décision adéquate. Ces notifications de
transmission sont regroupées sous l'appellation « CDES/IMPro ». L’ensemble
« Collége » rassemble essentiellement des enfants présentant des difficultés
scolaires a I’issue de leur scolarité élémentaire et pour lesquels se pose la question
du passage en sixiéme ou du maintien dans le circuit ordinaire. L’indication
«CPPN '3/ CPA'. et CFP'” » n’est plus possible depuis Ia circulaire
ministérielle de 1991 signant la fermeture de ce type de classes dans le cadre de la

réforme des colléges.

L'évolution des séries « EREA », « CDES-IMPro » et « Collége » apparait

comme peu probante contrairement aux catégories « SES-SEGPA » et « CPPN-

173 CPPN : Classe pré-professionnelle de niveau, oil les adolescents en échec scolaire global étaient orientés &
I’issue de la classe de cinquiéme, 5°ils avaient 14 ans révolus 4 la rentrée. De nombreux enfants scolarisés
en élémentaire 4 cet dge se sont vus ainsi « dispensés » de classes de 6éme et de 5éme par un passage direct
du Cours moyen detxiéme année ou de la classe d” Adaptation en CPPN.

17 CPA : Classe préparatoire & I’apprentissage ou allaient les adolescents A I'issue de la classe de CPPN.
172 CFP : Centre de formation professiomnelle accueille des adolescents a I"issue de la scolarité obligatoire.

Page 130



CPA » ', Pour les propositions d’orientation en SES-SEGPA, nous notons une
augmentation importante qui excéde les possibilités d’accueil des structures

existantes.

Analyse de la dispersibn des notifications principales des décisions de CCSD

t00 —
80

80

1987 1988 1989 1990 1992 1993 1994 1995

1991
EISES COEREA BEBCDESImpto ECollége WCPPN!/
CPA/cip

Le graphique fait apparaitre deux augmentations consécutives du nombre de
propositions d’orientation en SES-SEGPA : la premiére en 1991/1992, la seconde
en 1993/1994. Elles correspondent a4 I’ouverture de deux nouvelles sections :
I’une, en septembre 1992, dans 1’enseignement privé ', dans le bassin du Puy-
en-Velay ; I'autre, septembre 1993, dans le service public, au nord-est du
département, en. H est & noter que le taux de signalement de I’enseignement privé
est passé en 1990/1991 de 11,59 % a 21,31 % en 1992/1993.

Les variations du nombre de propositions d’orientation en EREA tiennent
essentiellement au nombre de places disponibles dans I’établissement. Cependant,
quelques notifications sont prononcées en faveur des jeunes filles afin de leur
permettre de fréquenter une Ecole régionale d’enseignement adaptée dans le

département de la Loire ou dans celui du Puy-de-Dome. I’Ecole régionale de

% = 0,00000658 pour "SES" et p = 0,000045 pour "CPPN-CPA"
1771 a classe avait été ouverte hors contrat en septembre 1991,
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Brioude n’accueille que des gargons et propose des formations peu attractives

pour des jeunes filles.

Le second groupe de décisions de la Commission peut se découper en cing
parties. La premiére regroupe les indications d’orthophonie. Le dossier est alors
transmis & la CDES qui prend en charge le coiit. Cette proposition, relativement
rare, concerne les familles en grandes difficuliés ne pouvanf prétendre & un
remboursement des frais engagés, dans la mesure ol ils n’ont pas de couverture
sociale suffisante. La Commission départementale prend alors une décision qui
s’impose a la Sécurité Sociale. La seconde partie concerne les propositions de
maintien dans la structure ou I’établissement scolaire & I’origine du signalement.
La troisiéeme rassemble les propositions d’orientation en classe de
perfectionnement ou en Clis. Celles-ci s’adressent principalement & des enfants
qui, a Pissue de I’école élémentaire, présentent un important retard scolaire sur le
plan des acquisitions mais qui, trop «jeunes», ne peuvent pas intégrer des
établissements de type IMPro 1%, La quatriéme partie « Divers » recueille des
': propositions hétéroclites telles que : « ...saisine du juge ... », « ...consultations
spécialisées... », « ...transmission du dossier a la DDASS... » etc. La derniére
indique le nombre de dossiers annulés, pour des raisons inhérentes a un
déménagement, une amélioration des résultats, un changement d’avis de la

famille.

Le second groupe de décisions de Ia CCSD

_ R.C. | Maintien Perfectionnement ou Clis | Divers | Annulé
1987 | 3 16 5 9 6

(1988 | 8 7 4 9 2

119894 7 4 4 4 11
1990 | 6 6 2 3 4
1991 ) 2 41 0 15 12
1992 1 1 21 0 5 13
19931 1 35 2 6 20
1994 | 1 19 1 4 21
1985 | 1 33 0 5 11

L'évolution des séries ne présente pas d'intérét particulier pour les catégories

« Rééducation orthophonigue », « Divers » et « Perfectionnement ou Clis ». Par

178 1 es agréments des IMPro autorisent Paccueil 4 partir de quatorze ans.
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contre, elle est significative pour les autres. Le tableau ci-dessus met notamment
en évidence, une brusque augmentation, depuis 1990/1991, de la catégorie
« Maintien », Cette augmentation devient, semble-t-il, structurelle car la tendance
a formuler ce type de proposition se poursuit au cours des années suivantes. En
fait, les enfants concernés ont, pour la plupart, plus de douze ans et ne peﬁt étre
maintenus & I'école élémentaire sans avis de la CCSD '”. La catégorie « Annulé »
présente une tendance similaire sans qu’il soit possible de préciser davantage les

raisons de ce mouvement.

1% Clest une des conséquences de la loi d'orientation de juillet 1989 stipulant que les enfants de plus de douze
ans ne sauraient éire maintenus a 'école &lémentaire sauf dérogation exceptionnelle octroyée par
IInspecteur d'académie qui a donné mandat 4 la Commission.
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Chapitre 2
- La population d’étude

Comme précisé dans la définition du cadre méthodologique, nous avons
créé un corpus secondaire limité aux enfants admis en classe de 6™ de Section
d’éducation spécialisée, annexée a un collége, au cours de [année scolaire
1994/1995. 11 rassemble 54 enfants : 20 filles et 34 gargons. A cette fin, nous
avons collecté la totalité des dossiers psychologiques et pédagogiques relatifs 3
cette population et avons rencontré en entretien individuel I’ensemble des maitres
et psychologues les ayant rédigé. Avant de procéder a I’analyse de contenu, nous

allons essayer de tracer un panorama générique de ce groupe d’enfants.

L'origine géographique des enfants

Nous avons repris le découpage géographique du département en trois zones
tel qu’il a été proposé dans la premiére partie. La zone Ouest est formée par
Parrondissement de Brioude, celle du centre par celui du Puy-eﬁ-Velay et celle de
I'Est par D’arrondissement d Yssingeaux/Monistrol-sur-Loire. La rubrique
« Autres départements » concerne essentiellement les enfants des hauts plateaux
de I'Ardéche, géographiquement proches de la SES-SEGPA du Chambon-sur-
Lignon.

Origine géographique des enfants orientés en SES-SEGPA

Centre Autres
52% départements
T%

_ Est
Ouest 3%
4%

Ce graphique conduits 4 plusieurs constats. Il indique que les orientations
dans les structures spécialisées s’effectuent parfois en fonction de 1’existence des
dites structures. En effet, les enfants originaires de la zone de Brioude, a 'Ouest

de la Haute-Loire, sont trés nettement sous-représentés dans le corpus. Par contre,
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I’Ecole régionale d’enseignement adapté y semble 1'orientation privilégiée pour
tous ceux qui présentent les caractéristiques de la déficience intellectuelle légére.
Si leurs familles avaient résidé dans I'Est du département, la commission aurait
proposé une autre structure. Il en est de méme des enfants originaires de la zone
centrale du Puy-en-Velay ou de I’Est du département pour qui fa CCSD a

prononcé une orientation en SES ou en SEGPA.

Ensuite, nous notons une plus forte propension pour ce type de proposition
dans la zone centrale du département que dans I'Est. Si nous effectuons un calcul
de ratio avec la population scolaire, nous observons que les éléves du centre du
département font davantage 1’objet de propositions d’orientation en SES-SEGPA
que ceux de la zone Est. Enﬁn,' soulignons également le trés faible nombre
d’enfants originaires d’autres départements. Dans une logique de proximité entre
fa structure et les familles, le recrutement des SES et SEGPA est essentiellement
local '®°. De ce fait, les enfants ne sont pas placés en internat, hormis ceux qui,
originaires de 1’Ardéche’®’, fréquentent la SES-SEGPA annexée a PlInstitut

Saint-Dominique.

L'origine scolaire

Le tableau suivant récapitule les classes d’origine et le type d’établissement
des enfants orientés en 1995. Les colonnes « Brives», « Chambon», « Vals »,
« Yssingeaux » indiquent les différents lieux d’implantation des SES et SEGPA

ot les enfants ont été admis.

La population comporte 37 % de filles, soit un taux supérieur a la proportion
départementale en matiére de signalements en CCSD. Ce taux est proche du taux
régional de 41 %. Notons cependant les fortés disparités en fonction de la variable
relative au statut de I’établissement. En effet la SES-SEGPA privée de Vals
n’accueille ancune fille alors que celles-ci représentent environ la moitié des
 effectifs des autres SES-SEGPA.

180 Ce qui n’est pas sans poser de question quant & la pertinence de certaines propositions d’orientation.
181 e nord du département de I’ Ardéche ne dispose pas de SES.
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Origine scolaire des enfants orientés en SES-SEGPA en 1995

Sexe Publig Ciasse| Brives | Chambon | Vais | Yssingeaux Total
_ privé) d'origine

Filles]  Public nga'ﬁ 2 2 4
Filles Public Clis} 1 2 3 6
Filles Public Cmil 1 1 2
Filles Public Cm2l 4 3 1 8
Gargons Privé Ccmi 1 1
Gargons Privé Ccm2 4 4
Gargons]  Public 6™ 3 1 1 5
Garcons Public Clis] 3 2 3 4 12
Gargons Public cmi 1 1
Gargons Public cm2f 3 | 2 3 3 11
Total 17 1 13 13 &4

Analyse croisée entre les variables : sexe, origine scolaire et enseignement privé/public

4 12 OGavns BGPRM  HFilles

12 + 11
10 q

Qis 18117

En outre, aucune fille scolarisée dans lenseignement catholique ne
bénéficiait, en 1995, d’une proposition de scolarisation en SES-SEGPA. Or cette
sous-population représente environ 19 % des effectifs scolaires globaux 182 ot 4%
des signalements en CCSD. D’une maniére générale, seuls 9% des enfants
orientés en SES-SEGPA fréquentaient I’année précédente des classes de
’enseignement privé qui regroupe pourtant 35,1 % des enfants. Ces chiffres sont
également biaisés par un effet de clientélisme : les enfants signalés par les
établissements catholiques, sont tous inscrits 4 la SES-SEGPA privée de Vals.

Aucun ne I’est dans I’enseignement public, comme s’il n’existait qu’une seule

182 | es filles constituent 54 % des effectifs scolaires du département de Haute-Loire
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possibilité d’orientation. L'analyse longitudinale de cette variable confirme cette

hypothése.

S’agissant du niveau de scolarisation, comme le montre le graphique qui
suit, le recrutement se compose essentiellement d’enfants provenant de
I’enseignement élémentaire ordinaire et du collége. Les classes de
perfectionnement et les Classes d’intégration scolaire ne sont plus les structures

préalables a une orientation en SES-SEGPA.

Classe fréquentée Pannée du signalement

6 éme
17 %
Clis
3%

43% © Cm1
7%

L’analyse croisée avec la variable relative au genre souligne que les filles
sont principalement scolarisées en Cours moyen deuxiéme année ou dans
I'enseignement ordinaire, alors que les garcons fréquentent davantage les Clis ou

les classes de perfectionnement.

La nationalité du chef de famille

Si la population étrangére, d’origine étrangére ou hors territoire
métropolitain, ne représente que 3,71 % de la population du département de
Haute-Loire, elle abonde les signalements en CCSD, pour 16,08 % des dossiers en
moyenne sur les neuf derniéres années et représente, en 1995, 33 % des enfants

admis en SES-SEGPA. Le tableau ci-aprés reprend les données par établissement.
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Nombre d’enfants d’origine étrangére par SES-SEGPA

Filles 1 Gargons Total Taux

Brives| 2 6 8 | 47%
Chambon 2 | 0 2 18%
Vals ' 2 2 15%
Yssingeaux| 4 2 _ 8 | 46%
Total 8 10 18 | 33%

La SES-SEGPA de Brives-Charensac accueille 47 % d’enfants d’origine
étrangére. Elle est située dans une zone d’habitations a loyers modérés proche
d’un quartier, objet d’une mesure de développement social, ou résident un grand
nombre de familles d’origine étrangére. Par ailleurs, elle est la seule structure
spécialisée de second degré dans le bassin du Puy-en-Velay pour une conurbation
de plus de 40 000 habitants. Paradoxalement, la SES-SEGPA d’Yssingeaux
accueillant 46 % d’enfamts d’origine étrangére, est située dans une zone rurale

avec un taux d’immigration trés bas.

La lecture des dossiers individuels montre que I’argument principal
motivant |’orientation est parfois davantage lié an fait d’étre socialement
« Inadapté » en raison de son origine nationale que de présenter des difficultés
dans le champ de I'efficience intellectuelle. L’accent est mis notamment sur les
difficultés dans le champ de la maitrise de la langue. C’est le cas, par exemple,
d’une jeune Ruandaise adoptée par une famille. Cette démarche se remcontre
également dans une autre SES-SEGPA qui voit se succéder depuis plusieurs
années, les différents enfants d’une famille appartenant a une ethnie nomade du
sud du Maroc. Dans un département rural comme la Haute-Loire ou la population
est relativement stable, homogéne sur les plans social et culturel, 'école a des
difficultés a prendre en compte la particularit¢ d’enfants primo-arrivants non
francophones ou méme d’enfants nés en France mais ne maitrisant que
partiellement la langue francaise. Nous verrons plus loin combien les difficultés
langagiéres sont une des caractéristiques de la population déficiente intellectuelle

Jégére.
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Analyse croisée entre les variables : sexe, origine scolaire et nationalité du chef de famille

|sexe Elémentaire / collége| Origine | Brives | Chambon | Vals | Yssingeaux

F College] Fr. 2 2

F Elémentaire| Efr. 2 2 4

F Elémentaire|  Fr. 4 4

G Collége| Etr. 3 0

G College| Fr. 1 1

G Elémentaire| Efr. 3 0 2 2

G Elémentaire|  Fr. 3 4 10 4

G Elémentaire] Tsig. 1

L’analyse croisée entre I'origine scolaire (collége et élémentaire) et la
nationalité du chef de famiile ne met en évidence aucune distinction particuliére.
Tout au plus, il semble que le sexe féminin soit plus représenté dans ce sous-
groupe puisque 44 % des enfants d’origine étrangére orientés en SES-SEGPA
sont des filles. L’étude de la variable « collége ou école élémentaire » n’indique
rien susceptible d’évoquer une pratique différente en fonction de I’origine du chef

de famille entre ces deux types de scolarisation.

. Le nombre de signalements au cours de la scolarité

Le nombre de signalements préalables a la saisine de la CCSD permet de
rendre compte du suivi des enfants au cours de leur scolarité et de ’ancienneté des
difficultés. D’entrée, nous notons que 44 % des enfants n’ont jamais été signalés
avant la saisine de la CCSD ; 55 % ont fait I’objet d’au moins deux signalements.
7 enfants ont vu leur dossier étudié 6 ou 7 fois, ce qui signifie, 4 raison d’une
révision par an, que la premiére saisine de commission a eu lieu en école
maternelle. Quatre enfants sont suivis depuis la moyenne section de I’école

maternelle.

Nombre de signalements au cours de la scolarité

Nombre de signatements; 1 2 3 4 7
Nombre d'enfants; 24 <] 4 8 4
% 44% | 11% | 7% | 15% | 9% [ 6% | 7%

| O

6
3

Concernant le nombre de signalement, malgré des pourceniages qui

pourraient le laisser penser, il n’existe pas de différence significative 183 entre

85 Khiz = 5,08 pour p = 0,5338
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gargons et filles. Ces derniéres sont signalées aussi tot et aussi souvent que leurs

homologues masculins comme le montre le tableau ci-aprés.

Analyse croisée entre le nombre de signalements et la répartition garcons /filles

Nombre de signalements

| 1 2 3 4 5 61 7

Gargons Nombre| 13 5 | 4 4 3 21 3
%/totall 24% | 9% | 7% | 7% | 6% | 4% | 6%

% / gargons| 38% | 15% | 12% | 12% | 9% | 6% | 9%
Filles| Nombre| 11 1 1 0 4 | 2 [ 111
% /totall 20% | 2% | 0% | 7% | 4% | 2% | 2%

% /filles| 55% | 6% | 0% | 20% | 10% | 5% | 5%

Le tableau suivant présente une analyse croisée entre le sexe, I'origine

scolaire et le nombre de signalements au cours de la scolarité. Il analyse

également la répartition en discriminant le type de scolarisation préalable, et met

en relief une différence significative. Les enfants scolarisés en Clis font I’objet de

signalements plus fréquents et plus précoces que les autres. Apparemment, cette

population fait 1’objet d’un suivi particulier : seize enfants sur dix-huit ont vu leur

dossier passer au moins quatre fois en commission. En revanche, les saisines

effectuées depuis les classes de sixiéme ou de Cours moyen deuxiéme année, le

sont majoritairement pour des enfants mal connus ou inconnus des Commissions

de circonscription de I’enseignement élémentaire.
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Analyse croisée entre le nombre de signalements, le sexe et 'origine scolaire

H

2 | 3 | 4 | 5 | 6 ]
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Moye:
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e du nombre de signalements = 2,8
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Certains enfants '** de Cours moyen premiére année et de Cours moyen
deuxiéme année ont fait I’objet d'un suivi par les commissions qui ont proposé,
dans {a plupart des cas, un maintien dans I’enseignement ordinaire i défaut de
place disponible dans les structures spécialisées ou a défaut de classe de
perfectionnement. L’étude du dossier des trois enfants totalisant respectivement
quatre, cinq et sept signalements montre qu’il s’agit de situations familiales
pathologiques nécessitant un suivi par |’institution ou ayant refusé toutes les

propositions précédentes d’orientation en Clis ou en classe de perfectionnement.

Une grande partie des enfants scolarisés dans ’enseignement ordinaire,
ayant fait I”objet d’une seule saisine de commission, ont été suivis et aidés par les
Réseaux d’aide aux enfants en difficuité. Certaines de ces prises en charge, sans
signalement & la CCPE, ont parfois débuté dés la grande section de I’école
maternelle et permis ainsi de maintenir I’enfant dans le circuit scolaire ordinaire

malgré des difficultés importantes d’apprentissage.

. Origine du chef de famille et nombre de signalements

Nombre de signalements
Origine| Total | 1 12)|3(4|5(6 |7
Etrangére| 18 6 [3(1([4(211}1
Francaise| 35 1813131413113
Tzigane, 1 1

Comme précisé ci-dessus, 1’étude de la variable liée & ’origine du chef de
famille n’apporte pas d’information complémentaire: les enfants d’origine

étrangére, certes sur-représentés, ne sont pas davantage signalés que les autres.

P’age a I'entrée en SES-SEGPA

Les enfants composant le groupe étudié présentent tous au minimum un an
de retard, voire deux pour 28 % d’entre eux. En revanche, ceux originaires des
Clis ou de I’enseignement spécialisé élémentaire sont trés majoritairement nés en
1983 et n'ont donc qu’'une année de retard. Les enfants originaires de

I’enseignement privé ont tous deux ans de retard ou plus '*°.

¥ X en gras italique sur le tableau

18 Rappelons que 1a loi d*orientation de 1989 n’autorise que trés exceptionnellement le maintien d’enfants de
plus de douze ans en école élémentaire,
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Age i Pentrée en SES-SEGPA

1982 : 1983 Total.

Filles Collége 3 1 4
Filles| Elémentaire 2 8 10
Filles Elém. Spé. 6 8
Gargons Collége 4 1 _ 5
Gargons| Elémentaire 4 12 16
Garcons Elem. Spé. 2 ik 13
TOTAL 15 39 54

L’hypothése fréquemment avancée par les maitres de I’existence d’une
corrélation entre 1a période de naissance - plutdt en fin d’année - et les difficultés
scolaires se trouve vérifiée pour ’ensemble de la popuiation prise en charge par la

CCSD ¥,

Analyse de la période de naissance pour les dossiers ouverts en 1995

E 1semestre 02 semestre

1979 1980 1981 1982 1983

Dans cette logique argumentaire, les difficuités devant les apprentissages
seraient liées 4 une maturation différente trouvant son origine dans I’écart de
développement qui existe entre un enfant né en début d’année et celui né en fin
d’année civile. Les situations pédagogiques proposées seraient plus adaptées & des
éléves dont la maturité biopsychologique serait celle d’enfants nés en début
d’année. L'hétérogénéité des développements apparait alors comme une source de

difficultés pour 1’éléve et pour le maitre plutdt que comme moteur des

18 | .2 vérification porte sur cing années de 1990 4 1995 inclus, Comme il serait trop fastidieux d’en rendre
compte nous B’avons représenté graphiquement que I’année 1995 avec p=0,00495 pour un Khi? de 4,1,
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apprentissages. Ainsi, ’ensemble de la population du premier corpus est trés

majoritairement né pendant le second semestre de I’année civile **” de référence.

A linverse, dans le second corpus'®, le groupe étudi¢ présente une
répartition différente. Le graphique qui suit montre que les enfants sont
principalement nés au cours du premier ou du second trimestre de I’année civile,
mais on ne reléve pas de correspondance entre le type de difficultés et la période

de naissance.

Répartition trimestriclle des dates de naissance des enfants orientés en SES-SEGPA

18
16 1
14 +
12 T Filles [ Gargons

1im  2vim  3tim  4tim  1m  2¢m  3fim  4fim
82 82 82 82 83 83 83 83

Le quotient intellectuel

Nous disposons de I’évaluation des quotients intellectuels de cinquante des
cinquante-quatre sujets de notre population d’étude. Tous ont été déterminés avec
I’échelle d’intelligence de Weschier '®. Sur les quatre enfants non pris en compte,

trois n’ont subi aucune évaluation de leur efficience intellectuelle, L’un d’eux a

187 Remarque : cette variable a été mise en avant dans les entretiens avec les mattres qui voient 14 une des
causes du retard scolaire.

1% Celui des enfants orienté en SES
18 WISC-R : WECHSLER Intelligence Scale for Children - Rénovée ;
WECHSLER (I2.), Echelle d'intellicence de Wechsler pour la période préscolaire et primaire - Révisée,

Paris, Editions du Centre de psycholegie, 1986
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été test¢ avec I’échelle de maturité mentale de Columbia, test ne permettant

qu’une comparaison partielle avec le test WISC-R.

Dans le graphique ci-aprés, la courbe représente la répartition théorique '
des gquotients intelllectuels d’une population « standard ». Son aspect particulier
montre une répartition gaussienne typique, avec un pic a la moyenne (la moyenne
des QI est de 100). Pour une meilleure lisibilité, la représentation graphique des

Ql, a été calculée proportionnellement a la population de référence.

Les quotients intellectuels globaux A Pentrée en SES-SEGPA

Zone de la —_a Répartition des Q
12+ déficience légere population générale
10 + |Population |

éludiée f

60 €5 1{0 75 80 85190 95 100 105 119 115 120 125 130 135 140 145 150

Le secteur cerné par un contour en pointillés délimite la zone considérée
comme celle de la déficience intellectuelle légére. L histogramme en arriére plan
indique Ia dispersion des quotients intellectuels de la population étudiée. En vue
d’obtenir une représentation graphique de ce type, nous avons regroupé les

quotients intellectuels globaux de la fagon suivante :

Proposition de regroupement des quotients intellectuels globaux

Ql Globaux] =ou=60| entre 61 et| entre 66 et| ertre 71 et entre 76 et| entre 81 et| entre 85 et| entre 91 ef
65 70 75 80 85 90 97

Nombre 2 6 5 8 8 1 8 8

19 Source : WISC-R, livret d’accompagnement du test, jam. cit.
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Ainsi, 88 % des enfants de notre panel se situent dans la zone de la
déficience intellectuelle légére. La totalité d’entre eux présente un QI global
inférieur a la moyenne. Cependant, six en sont trés proches avec une note
comprise entre 80 et 97. En revanche, les résultats les plus faibles sont chiffrés

a 60, 2 la limite d’une déficience moyenne sévere.

Analyse par site des quotients intelleciuels globaux

Site| Nombre j Moyenne | Ecart-type | Var { Minimum | Maximum
Brives| 17 78,06 10,85 117,80 60 97
Chambon| 11 77,00 11,23 126,22 64 92
Vals; 13 79,69 8,96 80,23 65 92
{ Yssingeaux| 13 76,08 6,44 41,41 63 86

L’analyse par site souligne une hétérogénéité importante entre les différents
établissements. Si le¢ calcul de la moyenne par site ne montre pas de différence
nette, analyse de la variance met en évidence une importante dispersion dans
toutes les structures. C’est au Chambon-sur-Lignon et 4 Brives-Charensac que les
écarts sont les plus importants ; le quotient intellectuel global le plus faible se

situe jusqu’a 37 points en dessous du plus élevé.

L’hypothése avancée concernant 1"hétérogénéité des populations accueillies
en SES-SEGPA, la difficulté de leur pnise en charge pédagogique et la
recrudescence des signalements en college spécialisé, se trouvent de la sorte
verifiée. Les capacités des enfants apparaissent d’emblée comme trés diverses.
Méme si le test d¢ WESCHSLER est fortement sujet 3 discussion ', L’étude de
la variance et de la dispersion des QI globaux indique des possibilités de
réalisation et d’apprentissage trés hétérogénes qui obeérent pour une approche
pédagogique univoque. Certains des ces éléves auraient davantage bénéficié d’une
scolarisation en IMPro, alors que d’autres ont des connaissances et des capacité de
réalisation proches d’enfants du méme &ge. Construire un dispositif pédagogique
permettant a chacun de progresser et d’apprendre dans I’interaction sociale semble

relever de la gageure.

1D une part, il présente une adéquation trop importante avec la situation d’évaluation scolaire et, d’autre
patt, il parait parfois peu adapté aux enfanis dont le niveau de langue est faible.
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L’introduction de la variable « sexe » dans I’approche globale, n’apporte
pas d’éclairage nouveau et ne dégage pas de différence notoire entre les gargons et
les filles.

Analyse croisée de la répartition des QI globaux et de la variable « sexe »

Compte | Moyenne | Ecart-type | Variance | Minimum | Maximum
Filles 18 76,5 10,06 101,21 63 95
Gargons 34 78,44 9,03 81,53 60 92

Une observation plus fine indique une dispersion plus importante pour les
filles. 50 % d’entre elles ont un quotient intellectuel global inférieur & 75 et 16 %
supérieur 4 90. Alors seuls 24 % des gargons présentent un QI global inférieur
a 75 et 11 % supérieur 4 90. L’analyse par site précise ces données.

Analyse croisée de Ia répartition des QI globaux par site en fonction du sexe

sexe [ Nombre | Moyenne | Ecart-type | Var | Minimum | Max.

Brives; F 8 8329 | 9,89 97,90 68 95

G 9 74,00 10,25 105,00 60 90

Chambon| F 6 72,60 10,24 | 104,80 64 a8
G 5 8140 { 11,44 | 130,80 65 92

vals| @ 13 79,69 8,96 80,23 . 65 92
Yssingeaux] F <] 71,83 6,08 36,97 63 81
G 7 79,71 4.3 18,57 73 86

La SES-SEGPA d’Yssingeaux est la seule & bénéficier d’'une dispersion
moindre. L’étude des dossiers met en évidence une recherche de cohérence dans
les pratiques de la Commission de circonscription pour I’enseignement
élémentaire de cette ville qui étudie les dossiers préalablement 4 la CCSD. Le
critére principal retenu semble étre une déficience intellectuelle Iégére, sans
troubles majeurs associé¢s. Malgré un calcul de variance peu probant, la tendance
est identique pour le sous-groupe des enfants orientés & la SES-SEGPA du

Chambon-sur-Lignon par cette méme commission.
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L’introduction de la variable « scolarisation préalable » dans I’étude de la
dispersion des Quotients intellectuels globaux n’indique pas de différence
saillante entre les éléves venant de Clis, de Cm2 ou de 6% Lé nombre trop

restreint de Cours moyen premiére année n’autorise pas d’interprétation.

Répartition des QI en fonction de 1a classe d’origine

classe[60 6364 165]68]60|70]72]73|74]75]76]77]78|79|81|82]63]85]686|88]90]91[92[57
éémej 1 1 1)1 1 1 1 | 1
Clis| 1 2 1i1 11112 21111]2 111141
1 Cm1 2 111
Ccm2 1 211 1{1]1 1111 31 |1 2 1Tj111]1
Jotalf 2 [1]1]4 1 2i3]112]1 4417|2111 1i2[1|3[2[3]1

Pour le groupe des enfants orientés par les colléges, les évaluations des
efficiences intellectuelles présentent une dispersion significative. Par ailleurs, il
convient de souligner que la plupart de ces enfants étaient inconnus des
Commissions de circonscription et des RASED. La mesure d’un Quotient
intellectuel de soixante pose particuliérement question. Comment expliquer un tel
résultat 7 Le test traduit-il une réalité quant aux capacités de I’enfant ou au
contraire, fortement obéré par un vécu d’échec, révéle-t-il un fonctionnement
pathologique ? Dans quelle mesure est-il valide ? Comment se fait-il qu’aucun
pédagogue ne se soit apercu au cours de la scolarité des difficultés liées i une telle

carence ?

Qu’en est-il également pour les quatre éléves de Cours moyen deuxiéme
année présentant des résultats inférieurs & 65 et n’ayant jamais été
signalés auparavant ? Que penser d’un enfant crédité d’un quotient intellectuel
de 97 & qui I’on propose une orientation dans une structure accueillant des enfants
situés a la limite supérieure d’une déficience moyenne. Comment la CCSD peut-
elle proposer une orientation en SES-SEGPA 4 un éléve dont I'efficience

intellectuelle est « normale » ?
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| & niveau scolaire

- Le niveau scolaire global est difficile 4 évaluer en raison de 'extréme
diversité des appréciations portées sur les feuilles de renseignements scolaires
utilisés pour I’étude du dossier. Nous avons choisi de donner une indication
« moyenne » en terme de niveau de classe, en cohérence avec la fagon dont sont
estimés les niveaux scolaires sur les dossiers et lors des débats des Commissions.
Ainsi nous avons collecté et synthétisé, pour chaque enfant, les évaluations
disciplinaires en particulier dans le champ de la maitrise de la langue et dans celui
des mathématiques. Ces résultats ont été soumis a P’avis aux maitres concernés,
lors des entretiens, afin de valider leur pertinence. Deux dossiers ne donnent

aucune information précise et ont été cotés « 7 ».

Comme le graphique le fait apparaitre, le niveau scolaire des enfants
orientés en SES-SEGPA, pour la majorité d’entre eux, se situe au début du cycle
3. 1l importe de considérer I’hétérogénéité des résultats caractérisée par un écart

_important entre les niveaux d’acquisition des compétences dans les registres de la

“maftrise de la langue et des activités mathématiques.

Répartition des niveaux scolaires

? CE t CE2 CM 1 CM 2

Le tableau ci-aprés met en correspondance, les quotients intellectuels et
I’évaluation du niveau scolaire acquis a I’issue de la premiére année de collége ou

de la scolarité élémentaire qu’elle soit ordinaire ou spécialisée.
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Analyse croisée des niveaux scolaires et des quotients intellectuels

QLT Nonprécisé | CE1 B CE2 CM1 | CM2
Non précisé 1 1

80 1

63

64 1
85 3
68 :
69 1
70
72
73
74 1
75
76
77
78
79
81
82
83
85
86 1
88
90
91
92
95

»

=N =N NN =

YN
(4]

s o W) |l e

[ s I RFEY

2
2

1
24 13 2
461% 25% 3.8%

1,8% 25% §

Le résultat obtenu est peu probant sur le plan statistique. Etablir une
corrélation entre le niveau scolaire et la mesure de 'efficience intellectuelle
globale parait difficile. Apparemment, les enfants avec les Quotients intellectuels
les plus élevés 2 présentent également les niveaux scolaires les meilleurs.
Inversement ceux avec les QI les plus bas ont les niveaux scolaires les plus
faibles. En fait, la répartition s’avére trés hétérogéne puisqu’un éléve atteint un
niveau de Cours moyen premiére année avec une €valuation a 65 qui le situe dans
la limite supérieure de la zone de la déficience moyenne. Une telle carence dans
les capacités aurait dii théoriquement interdire l’accés a ce niveau de
performances scolaires. La moitié¢ de la population, dont I’efficience intellectuelle
est évaluée entre 81 et 85, présente un niveau scolaire plutdt bas de I'ordre de

Cours élémentaire premiére année ; I’autre moitié arrive a un niveau de fin de

192 Supérieurs 4 85
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cycle trois. Pour le plus grand nombre, le Cours élémentaire deuxiéme année

semble étre atteint a Pissue de la scolarité primaire.

Analyse croisée entre les niveaux scolaires et le nombre de signalements

Nombre de signalements| Total { « ?» | ce1 | ce2 | cm1 | cm2 |
1] 24 2 19 112 1
2( 6 1 2] 2 1
3 4 1 3
4 8 3 | 4 1
5 5 3 1 1
8 3 | 2 |1
7 4 4 ;
TOTAL] 54 1 13124 | 14| 2

L’analyse croisée avec le nombre de signalements indique que les enfants
les moins signalés justifient des niveaux scolaires les plus élevés *** ; 80 % d’entre
eux ont atteint le milieu ou la fin du cycle trois. Les niveaux les plus bas se
retrouvent répartis parmi la population sans qu’il soit possible d’établir une

corrélation.

Le recoupement avec la variable « classe d’origine » montre que 16 % des
enfants précédemment scolarisés en Clis obtiennent le niveau du Cours moyen
premiére année a I’issue de leur scolarité élémentaire. 30 % de ceux scolarisés
dans I’enseignement ordinaire I’atteignent et 44 % de ceux qui fréquentaient la
classe de 6°™. Nous ne pouvons cependant pas démontrer une corrélation

significative avec I’efficience intellectuelle.

Répartition des niveaux en fonction de ’origine scolaire

Classe d'origine
Niveau scolaire; 6 Clis cmil Ccm2 Synthése
ligne
Indéterminé 1 43% 1 2%
cet] 1 111% 7 38,9%| _ 5 21,7% 13 24%
ce2| 3 33,3% 8 44.4% 3 75,0%] 10 43,5% 24 44%
cmi| 4 44,4% 2 11,1% 1 25,0%| 7 30,4% 14 26%
cm2} 1 11,1% 1 5,6% 2 4%
13 Khiz de 14,53 ; p = 0,00226432
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A l'issue de leur scolarité €lémentaire, les trois-quarts des enfants de
I’échantillon, décrits comme déficients intellectuels légers, présentent des niveaux
scolaires correspondant au cycle des approfondissements ; 25 % se situent donc au
niveau des apprentissages fondamentaux particuliérement pour la maitrise de la

langue.

L’étude du fonctionnement de la commission du second degré nous conduit
a penser que le concept de déficience intellectuelle légére ne constitue pas une
notion psychologique aisément caractérisable sur le plan de la pathologie ni sur
celui de la pédagogie. En effet, les décisions de Commission peuvent étre tres
différentes, malgré un constat initial similaire de structuration déficitaire chez un
enfant. Les variables dépendantes du champ social influent largement sur la prise
de décision, notamment I’origine scolaire du dossier, }a nationalité étrangére du

chef de famille, I’existence et la configuration des établissements d’accueil.
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Chapitre 3
L’appréciation des disciplines scolaires

Seule habilitée par délégation de la Commission départementale de
’éducation spécialisée a prendre les décisions concernant les orientations en SES
ou en SEGPA, la Commission de circonscription du second degré regoit, pour
chaque enfant, un dossier complet reprenant les éléments rassemblés par les
Commissions de circonscription qui connaissent les €léves en difficulté parfois

depuis plusieurs années.

Les dossiers pédagogiques étudiés par les Commissions de circonscription,
sont formés par les fiches de renseignements scolaires complétées par 1’enseignant
en charge de 'enfant : instituteur, professeur d’école éventuellement spécialisé et
professeur principal de college. Elles sont contresignées par le directeur de 1’école
ou par le chef d’établissement. Chaque signalement et chaque révision de dossier
impliquent la rédaction d’un nouveau document. Des éléments complémentaires
tels les bulletins trimestriels pour le second degré ou les livrets d’évaluation pour
te premier degré, peuvent y €tre joints. L’ensemble les feuilles de renseignements
scolaires relatifs 4 ia totalité des signalements depuis le début de la scolarisation

de I’enfant y est également joint.

Le corpus réunit la totalité des feuilles de renseignements scolaires émanant
des écoles élémentaires et des colidges. Cependant, nous ne retenons comme
objets d’étude que celles ayant €té utilisées en vue de I'orientation des enfants et,
le plus souvent, la derniére en date. Chaque fiche est composée de sept groupes
d’information trés inégaux : ’appréciation des connaissances scolaires, les
troubles particuliers, les attitudes a I’égard des activités, 'enfant dans son travail,
Penfant 4 Iécole, des renseignements sur la famille et I’avis de ’enseignant. Par
ailleurs, nous avons choisi de rencontrer chaque rédacteur afin de clarifier
davantage I’étude des contenus. Les entretiens se sont déroulés dans les écoles et
présentent des formes et des teneurs trés variées. Nous les utiliserons pour

préciser certains points dans ['interprétation des données brutes. Il nous sembiait,
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en outre, déontologiquement souhaitable de solliciter, avant toute utilisation,

I’accord des maitres ayant rédigé les feuilles de renseignements scolaires.

D’emblée, 1a formulation sans ambiguité de ces documents suppose une
évaluation en termes sommatifs articulés autour d’un niveau scolaire en référence
a celui de Uenseignement ordinaire. Les disciplines enseignées ne sont que trés
partiellement prises en compte. Les connaissances scolaires évaluées sont la
lecture, I’expression orale, ’expression €crite, la numération et les opérations.
Nous notons également que la place octroyée a I’évaluation de la maitrise de la
langue est de loin la plus importante. L.’ Education physique et sportive et les Arts
plastiques sont pris en compte sous la rubrique suivante : « Atfitude a I'égard des
activités ». Les autres disciplines sont regroupées sous la formulation « Eveil ».
Les rares mentions complémentaires qui portent, entre auires, sur les disciplines

scientifiques sont le fait des maitres spécialisés.

La lecture

L’évaluation des compétences dans la maitrise de la lecture intervient en
premier lieu, mettant 1’accent sur I'importance symbolique accordée a cet
apprentissage. Dans I’enseignement primaire, 1a non-appropriation de I’écrit est le
principal symptdme de I’échec scolaire. La lecture, est de la sorte, socialement
surchargée d’un poids symbolique susceptible d’en parasiter 1’apprentissage. Or,
selon Yvan DARRAULT '*®, I’appropriation de I’écrit est un stade
psychogénétique du développement normal de I’enfant, similaire 4 I’apprentissage
de la marche ou du langage. A ses yeux, I’échec en lecture prend une importance
disproportionnée s’ appuyant sur un choix social arbitraire. La symptomatologie de
I’échec scolaire, dans |’enseignement €lémentaire, s’articule principalement
autour de la maitrise de la langue écrite et, d’abord, de la maitrise de la lecture. En

conséquence, notre recherche y accorde une place particuliére.

% DARRAULT (Y van) « Enonciation et variances sociolectales », Sényiotique et enseignement du frangais,
revue langue frangaise, n°61, Paris, Larousse, 1984
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L’appréciation des connaissances en lecture s’effectue en deux temps. Ii
s’agit d’abord de renseigner une grille d’évaluation, puis de p.ofter une

appréciation, selon le modéle proposé ci-apreés.

Grille d’évaluation de 1z lecture

Oui  Non Connaissances des lettres...

Qui Non Connaissance de quelques mots globaux

Oui Non Lecture anonnante et syifiabique....

Oui  Non Lecture hésitante mais comprise...

Oui  Non Lecture mécanigue sans oompréhensnon de sens vone
Qui Non Lecture presque courante, bute encore sur quelques mots .....
Oui Non Lecture courante, nuancée...
Cui Non Compréhension d'une mformation ecnte

V05 observations (CONTUSIONS... Y. et s st cen v ne s a s ngnens

H est difficile de rendre compte d’une maniére globale des évaluations. En
effet, la formulation de la feuille de renseignements scolaires préte singuliérement
a confusion et n’apparait pas d’emblée comme pouvant évatuer ’acte lexique.
. Elle s’appuie sur une conception théorique sous-jacente s’apparentant a la
paralecture, telle que définie par les travaux d’Emilia FERREIRO ', de
Gérard CHAUVEAU ™ et des équipes de recherche en didactique du frangais de
I'Institut national de la recherche pédagogique. En effet, les catégorisations
renvoient & des connaissances du code, 4 la combinatoire, au déchiffrage, 3 la
connaissance des lettres et a ia lecture oralisée. L’acte lexique en lui-méme, avec
ses dimensions de compréhension, de sens et de signification semble peu présent.
Un seul item sur huit concerne la compréhension d’une information écrite, sans
faire explicitement référence 4 l'oralisation. Une telle approche questionne
directement la conception pédagogique sous-jacente et renvoie au délicat
probleme de 1’évaluation des compétences dans le champ de la lecture et de la
maitrise de la langue écrite. Les données actuelles de la recherche qui lient
dialectiquement la construction du sens et la maitrise du code ne sont visiblement
pas prises en compte ni intégrées dans cette grille. 11 en est de méme pour

Panalyse de la position de U'enfant face aux différents types d’écrits (€crits

19 FERREIRO, (E.), Lire et écrire & I'école : comment s’y appremment-ils ?, Lyon, éditions CRDP, 1988

1% CHAUVEAU (G.), « Les idées des enfants de 6 ans sur la lecture-écriture », Revue Psychologie scolaire,
N° 68, Paris, 1988, pp. 7-28
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fonctionnels, récits, €crits injonctifs...) Le rapport entre ’acte lexique et la
production d’écrit n’est tout simplement pas évoqué. La lecture est considérée
comme une activité autonome, décontextualisée de la maitrise de la langue qu’elle
soit orale ou écrite. Nous n’avons relevé aucune remarque ou critique de la part
des maitres concernant }’inadéquation de la grille proposée avec leurs pratiques et
leurs conceptions de la lecture. L’absence ou le trés faible nombre de
commentaires, qui auraient pu venir nuancer ou compléter I’évaluation formulée,
montrent que, d’une maniere globale, cette conception pédagogique implicite,
fondée sur le déchiffrage oralisé correspond & une pratique dominante dans
I’ensemble des classes élémentaires. Cette approche ne permet paé de rendre
compte simultanément de la démarche d’identification du matériel graphique et de
celle de compréhension de textes écrits. Les modéles sous-jacents destinés a
décrire ainsi ’acte lexique se positionnent en fonction d’un lecteur expert ou
confirmé et supposent résolue la question du code. Mettre ainsi 1’accent sur
’identification des mots, conduit 3 faire mécaniquement correspondre les unités
graphiques du langage (celles que I’on voit) et les unités sonores (celles que 'on
entend) dans un processus permettant I’économie d’une réflexion pédagogique sur
la maniére d’atteindre le sens et la compréhension. Or, nous savoens
actuellement 7 que les activités visuelles de reconnaissance des mots se
conjuguent 3 des activités de compréhension renvoyant a la fois & un processus
général (impliqué également dans la compréhension d’images, de situations,
d’actions) et & un processus spécifique, permettant de comprendre un texte écrit
dans une interaction permanente. Néanmoins, comprendre un texte écrit n’est pas
comme comprendre un message oral. C’est pouvoir 'revenir en arriére dans le
texte, varier sa vitesse de lecture en fonction du sens pergu et de son projet
personne! de lecteur, c’est également modifier ce projet en fonction de la

perception du sens.

L’analyse globale montre que la grille d’évaluation de lecture, proposée par
1a feuille de renseignements scolaires ne permet, ni une évaluation critériée, ni une
mesure précise des compétences des enfants. Elle est congue principalement pour

cerner le degré d’automatisation par rapport au processus d’identification des

T CHAUVEAU, (G.), jam. cité p. 15
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mots. Elle repose sur la tradition scolaire opposant ’enfant qui déchiffre et dont Ia
lecture & voix haute est hésitante, saccadée, dnonnante d celui qui a atteint la
lecture courante ou les mots sont rapidement et correctement énoncés 2 la suite les
uns des autres. De fait, cette grille d’évaluation laisse une imprécision telle que les
maitres connaissent d’importantes difficultés & renseigner les différents items,

ainsi qu’en témoigne le taux élevé d’absence de réponse (35,9 %).

Lecture : analyse du taux de réponse

Nombre d'indications possibles] 376
Nombre d'indications portées 241
Taux de réponse| 64,10 %

Certains maiires congoivent cette grille comme progressive, allant dans une
logique linéaire, de la connaissance des lettres et du déchiffrage a la lecture
courante nuancée et compréhensive. Ils la remplissent en pointant le niveau
atteint, ce qui les conduit 4 ne cocher qu’une seule case. D’autres I’envisagent
beaucoup plus dans une compréhension centrée sur 'éléve et I'utilisent comme
bilan de compétences en renseignant chaque item. De la sorte, dans le dossier BS,
PPenfant est décrit comme ignorant les lettres mais son maitre affirme qu’il est

capable de comprendre une information écrite.

On peut également s’interroger sur 1’adéquation de I’approche proposée
avec les textes officiels, notamment avec la Loi d’orientation '* de juillet 1989 et
les programmes de Pécole primaire tels que formulés par larrété'® du
22 février 1995 et attirant particulidrement [’attention des maitres sur la
complexité de Pacte lexique, sur son importance dans le développement de
Penfant tant sur Ie plan scolaire que cognitif. L'accent y est mis sur la maitrise de
la langue, dans ces différents registres (oraux comme écrits) et “sur le
développement des compétences, qu’elles soient métalinguistiques, énonciatives

ou narratives ** dans fe champ de la maitrise de la langue orale comme de la

198 Ministére de ’Education Nationale, Les cycles 3 Pécole primaire, Paris, éditions du Centre National de .
Documentation Pédagogique-Hachette, mai 1991

1% Ministére de "Education Nationale, Programmes de 1'école primaire, Paris, éditions du Centre National de
Documentation Pédagogique-Hachette, juin 1995

M Ministire de I'Eduncation Nationale, La maftrise de la langue 4 'école, Paris, éditions du Centre National
de Documentation Pédagogique-Hachette, octobre 1992
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langue écrite : «...il apparait que les activités de réception et de production
d’écrits, ¢’est-a-dire de lecture et d'écriture doivent plus largement se conjuguer

pour asseoir les apprentissages... » >

Seuls 48 dossiers ont pu étre pris en compte. Ils proviennent pour la plupart
de I’enseignement élémentaire du département de la Haute-Loire. Les six dossiers
considérés comme « Non cotables » émanent pour partie des CCPE du
département de 1’ Ardéche. Elles utilisent une feuille de renseignements scolaires
différente, beaucoup plus succincte, apportant peu de précisions. L’autre partie
arrive des colléges qui se contentent fréquemment de joindre une photocopie des
bulletins trimestriels accompagnée de I’appréciation du professeur principal et du
Chef d’établissement.

Les premiéres données sont inhérentes aux connaissances de ’enfant. Elles
ont été codées en fonction des indications explicites, portées par les maitres, en
terme d’évaluation sommative, telle que proposée par la feuille de
renseignements. L’absence de réponse constitue un élément d’information
pertinent que nous avons également quantifié. Le second groupe de données est
formé par les appréciations et les observations. Outre le regroupement de leur
contenu, il nous a paru utile d’utiliser un codage supplémentaire, retenant la
valence qui peut s’avérer positive, neutre ou négative. Ainsi, nous coterons
comme neutre toute indication de niveau scolaire : « niveau CP troisiéme
trimestre environ », « CE 2 » ; comme positive toute indication de type : « la
compréhension est correcte », « pas de confusions de sons en lecture », « est
capable de comprendre le sens général d'un fexte » ; comme négative les
commentaires suivants : « vocabulaire trop pauvre », « ne comprend pas du
fout », « ne cerne pas bien ce qui est écrit », « beaucoup de confusion » ; et
comme trés négatives les affirmations suivantes : « vraiment trop nulle pour une

sixiéme... »

Le tableau suivant récapitule globalement les données de la premiére série

en reprenant les formulations de la feuille de renseignements.

1 Ministére de 1°’Education Nationale, La maitrise de la langne & école, jam. cit., p. 123
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Lecture : résultats globaux de {’évaluation

jNon| Qui| Sans réponse

Connaissance des leftres| 1 32 15
Connaissance mots globaux] 1 | 28 19
Lecture dncnnante, syllabique| 18 | 13 186
Lecture hésitante mais comprise| 15 | 19 14
Lecture mécanique| 13 | 12 23

sans compréhension de sens :
Lecture presque courante,|] 7 | 20 21

bute encore sur quelques mots

Lecture courante, nuancée| 21 | 6 21
Compréhension d’'une information écrite| 13 | 21 14

La maftrise des lettres et des mots globaux est trés largement acquise, seul
un enfant est décrit comme ne possédant qu’une connaissance partielle des letires
et des mots globaux. Les résultats se font ensuite disparates. Si la « lecrure
presque courante » est maitrisée pour 41 % des enfants, seuls 12,5 % d’entre eux

accédent a Ia « lecture couramte, nuancée ».

Si ’on privilégie la variable « compréhension », en additionnant les scores
-obtenus a « lecture hésitante mais compréhensive », « lecture presque courante »
et « lecture courante, nuancée » (45 réponses positives), la majorité des enfants
ont accés 4 la compréhension d’un texte écrit. Paradoxalement cela ne se traduit
pas dans 'item « compréhension d'une information écrife » ou seulement vingt
d’entre eux sont déclarés capables d’accéder a cette compétence. En revanche,
treize autres enfants n’ont pas accés au sens. Ce sont les mémes qui sont décrits
comme présentant une lecture « dnommante et syllabique » et « wne lecture

mécanique et sans sens ».

La trés grande majbrité des enfants a acquis le savoir-lire minimum tel que a
défini par les travaux de Gérard CHAUVEAU *®. Selon lui il s’agit de Ia
synthése de deux capacités : le décodage, en tant que traitement graphophonique
des formes écrites, et Pexploration (sélection, synthése et organisation), en tant
que traitement du contenu des textes. C’est également Iinteraction de deux
procédures ; celle qui consiste & identifier et assembler des phonogrammes,

déchiffrer, décoder, et celle qui explore, cherche du sens, découvre la pensée de

X2 CHAUVEAU (G.), Méthode Interactive d’apprentissage de la lecture. MIK A, Paris, Retz, 1996, pp. 9-15
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I’émetteur. e savoir-lire de base met en jeu cinq savoir-faire : trois savoif—faire
sectoriels ou basiques formant la partie instrumentale (décoder, explorer,
reconnaftre immédiatement) et deux autres iransversaux ou stratégiques.
Coordonner les divers procédés et les différentes sources d’information, piloter
’activité constituent la partie compréhensive. Adapter la conduite en fonction de

la tiche et des intentions du lecteur compose la partie culturelle.

Pour les enfants réputés déficients intellectuels légers, le traitement des mots
et du texte est lent, le plus souvent hésitant et malhabile. Pour la plupart, ils
possédent une habileté 3 décoder *, 3 traiter des ensembles de phonogrammes
(déchiffrage ) et a identifier des mots isolés. Le savoir-décoder, présent chez la
quasi-totalité d’entre eux, suppose I'existence de deux sous-compétences
métalinguistiques : la premiére, la conscience phonique est un savoir-faire dans la
segmentation des phonémes constituants un mot oralisé. Cette activité qui saurait
se confondre avec la discrimination auditive des sons naturels relevant du
domaine sensoriel et perceptif est une tiche de manipulation de phonemes.
. Maitrisée par la plupart des enfants, elle renvoie aux capacités d’abstraction. °
Cependant, dans leur évaluation des compétences en « lecture », la majorité des
Maitres I’associe aux troubles sensoriels fréquents chez ces enfants. Ils induisent
ainsi une confusion centrale qui biaise ** leur perception et ’analyse qu’ils font

des performances des enfants.

En fait, cette conscience phonique se situe au niveau de la réflexion et du
questionnement sur les activités linguistiques telles que parler et écouter. Quant
aux enfants présentant de sérieuses difficultés dans la compréhension (ceux
décrits comme n’ayant aucun accés au sens), I’étude des dossiers psychologiques
ne met en évidence aucune perturbation psychopathologique susceptible
d’indiquer une telle altération des processus de pensée. Rien ne permet sur le plan

psychologique de confirmer une telle inaptitude dans la construction des

%5 Remarque : il ne fant pas confondre 1’activité de décodage avec le rituel scolastique de fa prononciation
syllabe aprés syllabe d une forme écrite : nonner. Le déchiffrenr produit des sons, le décodeur, cherche
des unités lexicales (des mots) ¢’est-a-dire du sens,

0% A sens statistique du terme.
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compétences en lecture. Nous verrons plus loin sur cette donnée se recoupe avec

I’absence de corrélation entre le quotient intellectuel et les difficultés en lecture.

La connaissance du code, seconde sous-compétence métalinguistique réside
en la capacité a comprendre les regles de correspondance graphémes/phonémes et
a identifier et combiner les indi;:es grapho-phonétiques (les phonogrammes).
Gérard CHAUVEAU *® précise que « pour entrer dans la langue écrite, enfant
doit avoir saisi le principe alphabétique de notre écriture et connaifre les
principales unités non significatives (les phonogrammes) qui en constituent
Dossature phonique. » Les dossiers traités montrent que les maitres, dans leur .
majorité, confondent ce savoir-faire sur le systéme phonogrammique (le code, la
structure) avec la connaissance mécanique de IP’alphabet ou la rencontre
ponctuelle et morcelée de chaque « Zetrre-son ». lls orientent de la sorte leur
travail pédagogique essentiellement sur la connaissance des lettres et leurs
différentes associations. L’évaluation en découlant ne peut donc qu’étre purement
descriptive et ne permet pas de rendre compte ni des compétences des enfants ni
- de leur maitrise. L’étude du dossier de ’enfant décrit comme ne connaissant ni
lettres ni mots globaux, démontre que cet éléve posséde cette compétence dans
une activité fortement contextualisée et dont le sens lui est perceptible s’il est
clairement explicité, alors que dans des activités de lecture non-scolaire, il ne peut

la mettre en ceuvre 2%.

Somme toute, ’habileté 3 explorer un texte est la capacité de questionner,
d’investiguer le contenu et 1’organisation d’un écrit. Elle intégre plusieurs
procédures : balayage du texte, utilisation de la ponctuation, recours au contexte
linguistique, repérage d’éléments & forte charge sémantique, mise en relation
d’informations distantes 1’une de ’autre, formulation d’hypothéses. Cette habileté
d’explorateur de texte a elle-méme deux points d’ancrage essentiels : le premier
est Pattitude énonciative ou le sujet lecteur doit, au-dela des éléments graphiques,

se centrer sur I’énonciation de I’émetteur. Il s’agit de s’intéresser & deux objets :

X CHAUVEAU, (G.), jam. cit, p. 15

206 Le dossier psychologique nous déctit wn fonctionnement psychique ofi la « permanence de I'cbjet » (dans
son acception analytique) ne semble que partiellement acquise ce gui ne mangue pas d°avoir des incidences
directes sur les pratiques de lecteur de ce sujet et ce malgré une efficience intellectuelle trés proche de la
norpale.

Page 161



les marques et les informations écrites d’abord, puis au producteur de I’énoncé. La
tache du lecteur n’est pas de produire du sens comme dans ia lecture d’une image,
mais de reproduire du sens en reconstruisant le meésage verbal congu et produit
par I'émetteur. Cette attitude énonciative est mal maitrisée par la population
étudiée. En effet, sans cette volonté de savoir ce que veut dire son interlocuteur
invisible, le lecteur se contente de pratiquer soit une sorte de devinette dans une
compréhension approximative, soit une syllabisation &nonnante basée sur une
identification des mots dans une suite privée de sens. La plupart des enfants
dépasse ce niveau de performance : six enfants sont décrits comme possédant une

« lecture courante » et vingt « une lecture presque courante ».

Le second point d’ancrage, la compétence textuelle, est la capacité a
contriler la structure du texte, & faire le lien entre les différentes parties, « les
éléments textuels » 2”7 et le tout. Le lecteur doit agencer des fragments de texte en
unités linguistiques plus larges, découvrir le théme, sélectionner les éléments les
plus importants dans le récit afin de reconstituer I'énonce initial dans sa globalité.
. Dans la grille proposée, cette compétence est seulement évaluée dans acces a
« la lecture courante ». Cependant, 1’analyse des commentaires des maitres
permet de nuancer cette évatuation. En effet, les 9 enfants qui atteignent une
« lecture presque courante » possédent cette capacité. Il n’en demeure pas moins
que 33 enfants sur les 48 n’atteignent pas ce niveau de compétences. Malgré leur
capacité partielle a gérer un texte écrit a la fois sur le p.Ian conceptuel et sur celui
des constituants linguistiques, les enfants sont capables d’¢tablir des
correspondances terme a terme entre un mot écrit et sa forme sonore, ou encore de
comprendre chaque unité lexicale indépendamment (28 enfants), et quelquefois
sans comprendre ce qu’ils lisent (12 enfants). Les maitres le traduisent dans leurs
appréciations en précisant que 21 enfants sur 48 sont capables de « comprendre

une information écrite »,

A ces deux compétences fondamentales du savoir-lire, savoir décoder les

mots et savoir explorer un texte, s ajoute la richesse du vocabulaire visuel, « le

7 CHAUVEAU, (G.), jam cité p.15
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capital de mots » ***. Chaque apprenti lecteur, chaque lecteur dispose d’un stock
personnel de formes écrites mémorisées et lui permettant lorsqu’il les rencontre de
reconnaitre immédiatement les mots appartenant 2 son vocabulaire visuel. Un
enfant ne présente pas ceite compétence, mais aucune évaluation n’est faite quant

a Yimportance de ce stock pour le reste de la population étudiée.

Seuls les trois constituants de la partie instrumentale, décoder, explorer,
reconnaitre sont évalués a travers la grille proposée par les feuilles de
renseignements scolaires, comme si ’acte lexique se résumait d’abord a une
pratique mécanique, puis ultérieurement & une pratique compréhensive *°. Or,
I’acte de lecture comprend également une partie culturelle pour laquelle le lecteur
adapte ses conduites i la tiche. La partie compréhensive et la partie culturelle
exigent une autre compétence : « Ja capacité stratégique » *'°. Elle intervient
simuitanément au niveau de la partie compréhensive de ’acte de lecture, en
assurant I'interaction des procédés et des habiletés mobilisés par 1"enfant lecteur,
et au niveau de la partie culturelie en lui permettant d’adapter sa conduite de
lecteur. Cette capacité stratégique n’est pas évaluée, or, la se niche la principale
difficulté des enfants déficients intellectuels légers. Pour eux, lire est avant tout
une activité uniforme sur le plan comportemental, essentiellement scolaire,
fortement contextualisée et liée le plus souvent a un vécu d’échec. La réponse

1 ce situe

pédagogique majoritairement apportée a leurs difficultés en lecture
quasi-exclusivement dans le champ instrumental, comme si ce dernier était
préalable et non concomitant, ni dialectiquement lié a celui de la compréhension

et celui de I’inscription culturelle.

En fait, ces enfants seulement alphabétisés. Leur pratique de lecture est
uniquement centrée sur les aspects formels de la langue écrite. Ils en connaissent
les mécanismes fondamentaux et établit des correspondances terme & terme entre

des éléments graphiques et des €éléments sonores. Ils savent plus ou moins les

28 CHAUVEAU, (G.), jam cité p.16
% Cf. Ministére de I'Instruction publigue, Instructions officieHes, Paris, 1923, rectifiées en 1938
MW CHAUVEAU, {(G.), jam cité p. 16

M1 Ces difficultés remontent quelquefois avant méme 1’apprentissage systématique ; sept enfants ont été
signalés dés la moyenne section de maternele.
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regles d’orthographe et déchiffrent, identifient, prononcent des suites de syllabes
ou des mots 'un aprés 'autre. Un éléve est décrit comme « incapable de
comprendre le sens d’un texte car les mots sont repris sous différentes formes
(déchiffrés) avant d’étre lus » ; un auire présente des « difficultés globales de
compréhension, souvent ne cerne pas bien ce qui est écrit, parfois ne comprend
pas du tout ». D’autres peuvent « savoir lire » sans comprendre ou seulement en
partie ce qu’ils lisent : « P. arrive a lire mécaniquement mais a du mal en
compréhension... » , « la lecture orale n'est pas bonne mais la compréhension est
correcte dés lors que le sens des mots est maitrisé ». Ils maitrisent pour la plupart
des textes courts et événementiels : « R.. est capable de comprendre le sens d’un
texte de début de Cours élémentaire deuxiéme année, excepté un énoncé de
probléme ». Dix d’entre eux ont accés a un savoir-faire plus élaboré : lire des
textes plus longs, plus complexes. C’est un saut qualitatif important dans une
pratique autonome de i’écrit se traduisant par la capacité a4 organiser des
informations sémantiques, 4 manipuler de « la langue littéraire » *'%, & aborder
des textes associant récit, description, explication, dialogues. Ils maitrisent
différents types de lecture a travers un savoir-lire fluide et polyvalent : « G. peut

rechercher des informations dans un fexte et les exploiter... »

La seconde série de données d’évaluation de la lecture a été recueillie a
travers les différents commentaires figurant sur les feuilles de renseignements
scolaires. La totalité des dossiers a pu €tre prise en compte dans la mesure ou,
pour tous les modéles de feuilles de renseignements, les maitres ont la possibilité
de formuler une appréciation complémentaire sur le niveau en lecture. Le
dépouillement consiste a relever et & comptabiliser les premiers constituant la
série N° 1, puis les seconds, la série N° 2. Par exemple, dans le dossier de B, la
formulation « arrive & lire mécaniquement, mais a du mal en compréhension... »
est scindée en deux parties. Le premier argument (« ..arrive a lire
mécaniquement... ») est comptabilisé dans une catégorie et le second (« ...mais a
du mal en compréhension... » ) dans une autre. Apparemment, aucun des dossiers
n’en développe plus de deux. L’analyse du contenu de ces appréciations permet de

les regrouper en cinq thémes. Le premier porte sur d’éventuels troubles de

2 CHAUVEAU, (G.), jam cité p. 17
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Iarticulation et de la phonation ; le second sur une analyse de Ia compréhension ;
le troisiéme sur celle de I’oralisation, le quatriéme sur I’évaluation du niveau de
lecture en référence 4 une classe ordinaire de I’enseignement élémentaire et le
dernier sur la motivation. Nous n’avons relevé aucun théme portant sur les
stratégies de lecture ou sur la position du sujet face a la lecture (perception du but,
construction du sens, inscription et évaluation du champ culturel, encodage
mnésique et gestion de la mémoire & long terme), pas plus d’ailleurs que sur les
différents niveaux de traitement de I’information écrite (micro-traitement, macro-

traitement),

Sur la totalité des réponses possibles, nous notons un taux de non-réponse
de 32,7 %, proche de celui de la grille d’évaluation (34,9 %). Pour les dossiers
présentant upe absence de commentaire totale ou partielle, I’analyse nous réveéle
qu’ils concernent les enfants les moins signalés précédemment aupres des
Commissions de circonscription, dont les maitres ont renseigné la grille
d’évaluation de la lecture en la concevant comme une mesure du niveau acquis, en

. ne cochant souvent qu’une seule case. La plupart de ces enfants viennent de

I’enseignement ordinaire, de classes de CM1 ou de CM2.

Lecture : répartition globale des contenus des appréciations

Non réponse

M otivation

Oralisation e

B Sécie2

CISériet
Ewval. niveau
Compréhension
Articulation

0 5 10 ) 15 20 25 30

Si nous globalisons les réponses de la premiére série en ajoutant les
références explicites a des défauts d’articulation ou de phonation aux

commentaires liés 4 la lecture a voix haute, nous constatons que la lecture oralisée
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constitue le mode premier d’évaluation de I’acte lexique. L’analyse des valences
de cette catégorie (trés positif, positif, neutre, négatif, trés négatif) indique que les
performances des enfants dans des activités d’oralisation sont appréciées
négativement voire trés négativement (10 sur 16 pour Ia premiére série ; 7 sur 8

pour la seconde série).

L’évocation de la compréhension intervient le plus souvent sous forme de
commentaires, parfois trés sévéres, sur Voralisation : « P. Lt bien, mais ne
comprend jamais rien a ce qu’il lit ». Cette catégorie arrive fargement en téte des
deux séries avec 35 occurrences. L’analyse des valences (trés positif, positif;
neuire, négatif, tres négatif) montre que la compréhension est évaluée de maniére
négative, ou trés négative (14 sur 19 dans la premiére série ; 12 sur 16 dans la
seconde). Il fant également noter que les appréciations portant sur ce demnier
theme viennent appuyer ou nuancer I’argumentation exprimée dans la grille

d’évaluation.

. Lecture : analyse de la premiére série d’appréciations
{A= trés positif, B= positif, C= neutre, D= négatif, E= trés négatif

Total AIB|C|D|E
Articulation 4 2| 2
Compréhension| 19 1] 3]11]10] 4
Evaluation du niveau 5 j 5
Qralisation 16 5111713
Lecture : analyse de la deuxiéme série d’appréciations
Total AlB|]C|[D]|E
Articulation 2 | | 2 '
Compréhension| 16 - 4 6|6
Evaluation du niveau 2 2
Motivation 2 111
Oralisation 8 143

Une analyse plus fine montre que les maitres développent une
argumentation qui oscille entre deux podles ; certains nuancent ce que la grille
d’évaluation peut avoir de trop lapidaire, notamment pour les enfants en sérieuses
difficultés, les autres, au contraire, développent les arguments préalablement
avancés, beaucoup plus dans une perspective de renforcement en vue d’une
orientation par la CCSD que dans une réelle évaluation des compétences de
I’enfant.
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Les défauts d’articulation et de phonation, signalés de maniére notoire lors
de P'évaluation de la lecture, attestent I’existence des deux représentations des
‘maitres, préalablement pergues dans I’analyse de contenu de la grille d’évaluation.
La premiére conception établit une corrélation directe .entre les obstacles
langagiers de type phonatoire ou afticulatoire et les difficultés dans
Vapprentissage de la lecture, et la seconde, au niveau didactique, privilégie
T oralisation lors de ’apprentissage de la lecture, dans une correspondance terme a
terme entre oral et écrit. Dans cette logique, I’acte lexique serait la transcription
d’une parole en un code écrit. L’ analyse croisée des contenus des deux séries
d’appréciations montre que pour la quasi-totalité des maitres, si la premiére
appréciation porte sur I’oralisation ou Yarticulation, la seconde souligne les
problémes de compréhension dans une valence négative ou trés négative. A
l’oppoéé, les maitres s’intéressant en premier a la compréhension, ne se

préoccupent que peu de I’oralisation (2 sur 19).

On peut s’interroger sur la pertinence de ces représentations et sur leur
incidence sur Dapprentissage et la didactique mise en ceuvre. L’éfude
longitudinate des dossiers montre que les enfants concernés par cette approche,
privilégiant de mani¢re dominante et explicite 1’oralisation, se situent tous 4 un
niveau scolaire global faible, voire trés faible, qu’ils ont tous appris a lire avec des
méthodes d’apprentissage de lecture et une pratique ultérieure, basées sur la
syllabisation et I'oralisation. « Aw fil des mots »**, « Ratus » ***, pour certains

15 représentent les méthodes les plus utilisées 2'°. Les

« Daniel ‘et Valérie »*
évaluations s’effectuent toutes sur un mode essentiellement oral. Ces enfants ont
été peu signalés dans leur scolarité (une seule fois pour 5 d’entre eux ; deux fois
pour 1 et six fois pour 1). Sur le plan du fonctionnement intellectuel, ils se

répartissent de maniére non significative parmi la population étudiée.

M TOUYAROT (C.), Au fil des mots : méthode de lecture et a issave de
F. Nathan, 1977

M GUION (J.), Ratus et ses amis : méthode de lecture, CP, Paris, Hatier, 1994

2> HOUBLAIN (1..) & VRNCENT (R.), Daniel et Valérie, méthode mixte de lecture, 1% & 2°™ livrets, Paris,
F. Nathan, 1988

215 Pour quatre des enfants de I’échantillon retenu, ces méthodes ont été utilisées successivement sans grand
effet.

Page 167



Comme indiqué sur le tableau, I’analyse croisée des contenus avec le niveau
scolaire global évalué par les maitres ne permet pas d’établir une répartition

significative des appréciations portées.

Lecture : répartition de Ia totalité des occurrences en fonction du niveau scolaire global

Articulation { Compréhension | Evaluationdu | Oral | Motivation
niveau

Cel 3 10 2 7
Ce2 3 14 3 5 1
Cmt 8 2 g 1

Cm2| 2

Non précisé ' 1 1
Total 6 35 7 24 2

Nous sommes face 4 une répartition proportionnelle des appréciations *V7, ce
qui tend & montrer que I’évaluation, formulée par les maitres, suppose une
observation individualisée des enfants et de la perception qu’ils ont de leurs
capacités scolaires. Cependant, les items concernant les troubles de I’articulation
et de la phonation renvoient aux enfants dont le niveau scolaire est Je plus faible.
Il en est de méme au sujet de 1’absence de commentaire complémentaire qui
touche prioritairement ce groupe. Les maitres semblent avoir plus de difficultés a
cerner les compétences et les possibilités des éléves les plus faibles et a les

expliciter de maniére syathétique.

L’introduction de la variable : origine scolaire de I'enfant, relative a la
fréquentation antérieure d’une Clis ou d’une classe de perfectionnement, monire
que les maitres spécialisés portent davantage leur attention, dans le domaine des
pratiques de lecture, sur la coxﬁpréhcnsion. L’oralisation est, pour eux, netfement
moins révélatrice. (26,1 % contre 39,5 % pour les maitres non spécialisés). En
outre, ils s’attachent plus a évaluer le niveau scolaire des enfants (17,4 % contre
7 %).

7 CE1=1,69 ; CE2=1.08 : CM1=142
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Lecture : analyse croisée du type de scolarité et du contenu des appréciations (totalité)

Articulation | Compréhension Evaluation du Oral | Motivation
niveau -
Non spécialisé, 9,3% 48,8% 7,0% 39,5% 2.3%
Spécialisé 8,7% 52,2% 17,4% 26,1% 4.3%

L’analyse croisée, dans ie tableau ci-aprés, de la répartition des observation

avec la variable « sexe » montre un taux de réponse similaire entre les deux

genres. Les appréciations sont toutefois différenciées selon les sexes. Aucun

garcon ne bénéficie d’avis trés positif en premiére intention, 64 % des

appréciations sont négatives ou trés négatives contre 14 % positives. Pour les

filles, la situation est inverse: 31 % en suscite une premiére positive ou trés

positive.

Lecture : répartifion des observations entre série n°1 et série 2

série 1 série 2
Filles | Garcons | Filles | Gar¢ons
A Trés Positif] 6% 0% 0% 0%
B Positifi 25% 14% 0% 20%
C Neutre] 19% 21% 18% 20%
D Négatif] 38% 48% 64% 20%
E ~ Tres négatifl 13% 18% 18% - 40%
70%
.- - - Fifles 1 A
80% TR AR S
) —_— =G argens2 ..‘ -
50% \-
40%
30%
20%
10%
0% I s A .
Trés positif Poasgitif MNeutre Négatif

Trés négatif

Le graphique indique une stabilité relative pour les appréciations neutres, en

général liées 3 1’évaluation du niveau scolaire. Il explicite clairement le double

mouvement évoqué plus haut dont I’amplitude varie en fonction des sexes. Si les
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filles bénéficient d’appréciations plus favorables dans un premier temps, elles se

voient décrites d”autant plus négativement dans un second argument.

L’étude de la valence (positive, négative ou neutre) des contenus de ces
appréciations permet de constater, sur le plan qualitatif, une évolution nette des
observations portées. On enregistre une diminution significative des contenus
positifs ou trés positifs entre les appréciations de rang 1 et celles de rang 2. Ils
diminuent de 20 % 4 12 % et une relative stabilité des contenus a valence négative

puisqu’ils restent stables entre 60 % et 68 % de I’ensemble des cotations.

Lecture : répartition des valences des observations

Appréciation série 2
Appréciation série 1 Cotations
Cotations A B C D E Nr Noncotable
Trés positif A 1 1
Positif B 8 8 2
Neutre c 9| 1 3 2 3
Négatif D 19 2 2 3 7 5
Trés negatif E 7 1 3 3
Non-réponse 9 9
Non cotable 1 1
Totaux 0 4 6 11 10 22 1

Malgre I’importance numeérique des contenus a valence négative, ce tableau
met en évidence une tendance générale des maitres 4 essayer de porter un
jugement contrasté sur les enfants. Dans la plupart des cas, nous observons un
mouvement entre la premiére appréciation et la seconde, entre une valence
positive en premiére intention et une valence négative en seconde ou 'inverse.
Pourtant, treize enfants font I’objet d’appréciations exclusivement négatives, alors
qu’ils présentent des performances plutét positives, notamment pour quatre
d’entre eux dans lé champ de la compréhension. Les problémes liés au
comportement de I’éléve en classe viennent, semble-t-il, interférer. La motivation
et Pattitude devant 1’écrit sont alors évoquées dans les entretiens. L’introduction
de la variable « origine enseignement public, enseignement confessionnel »
conforte cette analyse. L’ensemble des appréciations sur les enfants scolarisés
dans I’enseignement catholique, se situe trés majoritairement dans la zone des

valences négatives, voire trés négatives, alors que ces enfants se situent dans une
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zone d’efficience intellectuelle correcte, qui ne peut manifestement pas expliquer

I’échec sévére dont ils souffrent.

Afin de tenter de dresser une typologie des difficultés et une éventuelle
relation avec les capacités intellectuelles des enfants, nous recoupons, dans le
tableau suivant, la grille d’évaluation des compétences dans le champ de la lecture
avec les informations sur l'efficience intellectuelle provenant des dossiers

psychologiques.

Lecture : répartition des niveaux en fonction du quotient intellectuel **®
Efficience intellectuelle

Connaissance des lettres| Total [<>{ A |B|C|D|E|F |G
Non| 1 : 11

Pas de réponse| 14 2121411111113

Quil 33 {1 |2|13)15|8}7{2]5

Connaissance mots globaux| Total |<> | A|B|C|D|E|F |G
: Non| 1 ' 1

Pas de réponse| 18 2|1214|2(3(1/4

Quil 20 {1 ]|2]|35]|715|2]|4

Pour la plupart des sujets de notre corpus, les unités infra-lexicales
(connaissances des lettres) et lexicales {connaissances de mots globaux) sont
reconnues et identifiées. L’enfant décrit comme étant le plus en difficulté est ’'un
de ceux possédant un quotient intellectuel parmi les plus élevés. Il présente des
difficultés importantes sur le plan relationnel se traduisant entre autres, par une

incapacité a fixer en mémoire.

Lecture : analyse croisée des appréciations et du fonctionnement intellectuel, items 2

Lecture dnonnante et syllabique| Total [<>|AIB|CID|E|F |G
Non| 2 2|1213|5]3|2]3
Non cotable] 6 | 1 2 211
Pasderéponse] 15 |1 [1{1j4]11]3]1[3
Quil 13 { }|1{2]|2([3]|2 3
18
Légende des tableaux
Code Q.. Code Q.l
<> indéterminé b 75=<Q)<80
A : Qi<65 E 80=<Q1<B5
B 65=<Ql<70 F 85=<Q1<90
c 70=<QI<75 G 90=<Ql<100
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Lecture : analyse croisée des appréciations et du fonctionnement intellectuel, items 3

Lecture mécanique sans sens
Non| 13 212321113
Non cotable] 6 1 2 21
Pas de réponse] 22 3|11(6|4[3]|2]3
OQuif 13 |1 ]1[2]|1}2]3 3

Une majorité d’enfants maitrise les unités propositionnelles et phrastiques.
Mais, trois d’entre eux disposant de capacités intellectuelles proches de la
moyenne, ne possédent qu’une « lecture mécanique et sans sens » oOu une
« lecture dnomnante et syllabique ». Pour eux, les commentaires annexes
présentent une valence trés négative : « ...me comprend rien & ce qu’il lit.. »;

«... peut tout lire sans jamais rien comprendre... »

Lecture : analyse croisée des appréciations et du fonctionnement intellectuel, items 4 & 5

Lecture hésitante mais comprise} Total |[<>| A|BJC|DJ|E|F |G
Nonj 15 1(1)12(4]4 3
Non cotable] 6 | 1 2 211
Pasderéponse] 13 [ 112241 12
Qui| 20 112(314(4(2)|4
Lecture presque courante
Nonl 8 111131} 2 1
Noncotable] 6 | 1 2 211
Pas de réponse| 19 | 1 2{412{311(6
Ouil 21 4|12(474|3}2]2

Quatre enfants avec une efficience intellectuelle trés faible, inférieure a 65,
proche de la zone de déficience moyenne, ont accés a un niveau de « lecture
presque courante » . « M, lit lentement mais stirement... ». 10 enfants avec des
quotients intellectuels parmi les plus bas, tous inférieurs 4 75, présentent des

performances honorables en lecture.

Lecture : analyse croisée des appréciations et du fonctionnement intellectuel, item 6

Lecture courante] Total | ? |A(B|C[(D|E|F|G
Non|] 22 | |2]3(4(7]5 1

Non cotable 6 1 2 21
Pas de réponse| 20 11211332134 1(7
Qui 8 ' 1]2 : 211
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Trois enfants disposant de capacités intellectuelles a priori plutot limités

(inférieures & 75) atteignent un niveau de « lecture courante ».

Lecture : analyse croisée des appréciations et du fonctionnement intellectue), item 7

Compréhension information &c¢rite <>|A|B|(C|D|E|F|G
Non| 13 1121314 3
Non cotable| 6 | 1 2 2|1
Pasderéponse(12| 1 |12 |22 ]2 2
Qui) 23 3121514121314

Le tableau précédent montre qu’il n’existe pas de rapport de symétrie entre

des difficuités dans I’accés a la compréhension d’une information écrite et une

quelconque efficience intellectuelle

212

. En d’autres termes, a V’issue de leur

scolarité élémentaire, les enfants de notre échantillon présentant une déficience

intellectuelle légére ou moyenne ne connaissent pas de plus grandes difficultés

dans leurs performances en lecture que ceux disposant d'une efficience

intellectuelle moyenne ou proche de la moyenne. Apparemment, il en est de

. méme pour les appréciations complémentaires, ainsi que le montre le tablean

 suivant,

Lecture ; analyse croisée des appréciations et de efficience intellectuelle **°

Total{ 1| 2| 3 | 4 | & [ Non cotable | Non réponse

Ql<65 4 1112
65=<Qi<70] 7 11212 1 1
70=<Ql<75{ 9 |1|1[1]2]1 3
75=<Ql<80] 11 1121311 4
80=<QI<85 9 1152 1
85=<Qi<90| 3 2 1
90=<QI<100{ 9 1121313

Les appréciations les plus négatives sont portées sur des enfants dont

Pefficience intellectuelle se situe tout prés de la norme.

219 1es enfants capables de prendre du sens dans une information écrite se répartissent proportionnellement a
la population &tudiée : p=0,9173.

107 soende des appréciations relatives 4 1a lecture

1 Trés positif 4 Négatif
2 Positif 5 Trés négatif
3 Neutre Nr Non-réponse

Page 173



La population étudiée présente, dans son ensemble, de sérieuses difficultés
sur le plan de la maitrise de 1’acte lexique. Les problémes liés 4 la compréhension
sont multiformes et transparaissent constamment. Le comportement de lecteur de
ces éléves se situe dans une approche linéaire basée sur le déchiffrage des données
textuelles. La quasi-totalité des sujets reconnait et identifie les unités infra-
lexicales et lexicales. Pour une majorité, les unités propositionnelles et phrastiques
sont maitrisées. Cependant, la signification de I’écrit et la construction du sens
posent genéralement probleme, « le sens ne découle pas simplement de la somme
simple de lidentification des mots du texte » **'. La pratique des maitres
s’inféresse essentiellement a I’apprentissage des données textuelles et repose sur
la conception didactique, selon laquelle il s’agirait d’un travail préliminaire
devant étre nécessairement maitrisé pour permettre une prise de sens ultérieure,
allant du déchiffrage a la lecture courante, par étapes successives dans une logique
linéaire.

Or, lire est un acte complexe qui enchaine une succession de processus

- mentaux en interaction entre le texte, d’une part, et ce que le sujet posséde comme
connaissances antérieures préalables, d’autre part. L’évaluation, contenue dans les
dossiers pédagogiques, privilégie fortement les compétences relatives aux
données textuelles. Elle porte sur la maitrise des unités infra-lexicales, lexicales,
plus rarement propositionnelies ou phrastiques, sur le contrdle du texte, il y a tres
peu ou pas de références aux connaissances du lecteur sur le monde, sur la langue,
sur les textes dans une logique d’intertextualité. Il n’y a pas non plus d’indications
par rapport au but, & I’intention de fecture. L’acte de lire est ainsi fortement
contextualisé dans le champ scolaire et peut apparaitre aux enfants comme ne
relevant que des activités de I’école, ce qui n’est pas sans entrainer des
conséquences dans la perception et la construction du sens. En effet, selon les
didacticiens du frangais **, le sens des mots vient & I'intérieur du sens global du

texte.

2 TAUVERON (C.), Lecture et culture au CP, Paris, Hachette, 1995
2 GOIGOUX (R.), « Quelle maitrise de la langue 4 6 ans », Cahiers pédagogiques, N°146, 1997
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Pour construire du sens, le lecteur est amené a mettre en place des
traitements mentaux de différents ordres : le premier se situe au niveau de
I’identification des mots dans le passage d’une forme écrite & une représentation
mentale. Nous avons vu que cette compétence était acquise trés majoritairement
pour la population étudiée. Le second, au niveau d’un micro-traitement de
I’information consiste 4 relier une « unifé-mot » i des ensembles de mots pour
constituer une unité de sens référencée culturellement ***. En fin de phrase, le
lecteur fait un travail de remise en ordre des unités pour reproduire le sens. Cette
compétence est acquise par les deux tiers environ des sujets ¢tudiés. Le second
micro-traitement consistant a faire des liens sur le plan interphrastique entre les
différents éléments sémantiques constitutifs du texte et correspondant 2
I’appréciation « lecture presque courante », parait peu maitrisé. Enfin, nous ne
disposons d’aucune évaluation du troisiéme niveau, celui des macro-traitements,
dans lequel il s’agit de construire une représentation mentale du texte permettant

de mémoriser 1’essentiel et la construction d’un résumé.

IL’approche lindaire implicite de la démarche pédagogique affleurant dans
les évaluations et les commentaires ***, semble constituer un véritable frein 3
I’apprentissage. Tout se passe comme si les maitres, confrontés aux difficultés
d’apprentissage de ces enfants, choisissaient de se positionner dans une démarche
de décomposition le la lecture, allant du global vers des sous-unités de plus en
plus simples, de plus en plus fragmentaires. La maitrise par I’enfant de ces
derniéres lui permettrait de comprendre et de reconstruire le texte dans sa
complexité. Cette démarche conduit a abandonner I'interaction dialectique entre
les différents niveaux de traitement évoqués plus haut, interaction constitutive de
Ia pratique et de la maitrise de la lecture. Or, Ia compréhension d’un texte exige la
gestion simultanée de P'identification des mots, de leur micro-traitement et de leur

macro-traitement, dans une interaction permanente.

23 Par exemple, 1a chaine de graphémes : Le pe tit cha pe ron rou ge, va étre comprise comme le Petit
chaperon rouge. Nows nous attendons alors & Y arrivée imminente d’une galette, d™un petit pot de beurre,
d"un loap et d"une Mére-grand. ..

4 C>est également confirmé par les entretiens avec les maitres.
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Selon Alain LIEURY ?*| ce processus s’effectue dans une capacité limitée
de traitement mental : la mémoire de travail qui a comme caractéristiques d’étre
peu variable d’un individu a I’autre et de ne pas étre extensible. Chez le lecteur
expert, I'espace réservé en mémoire de travail a U'identification des mots est trés
étroit laissant une place importante, au sens matériel du terme, pour le micro-
traitement et le macro-traitement de l'information écrite, c’est-a-dire pour ia
recherche d’informations para-textuelles favorisant la compréhension. Identifier
fes mots devient alors un acte trés rapide, largement inconscient, relevant d’une
activité irrépressible quasiment réflexe. Or, dans la population étudiée, la majeure
partie du travail *® porte sur cet acte. La pratique pédagogique, consistant 2
Pinvestir prioritairement, vient donc contraindre 1’attention du sujet en difficulté a
se fixer sur I'identification des mots - origine souvent constatée de cette
difficulté - ce qui ne laisse que peu de place aux deux autres niveaux de traitement

et interdit de fait la possibilité de construction de sens.

Pour les enfants constituant notre échantillon, il convient de se demander si
I’échec manifeste constaté en lecture reléve prioritairement d’une difficulté
intellectuelle et de motivation, ou d’un probléme récurrent de saturation cognitive,
due a une surcharge en mémoire de travail, lié a un trop grand investissement dans
des activités d’identification des mots. Il ne resterait alors que peu de disponibilité
attentionnelle permettant de traiter les unités de sens a fa fois sur un plan local et
global, au niveau de la phrase et a celui du sens général du texte. L’absence de
corrélation entre les quotients intellectuels observés et les difficultés constatées
par les maitres conforte cette hypothese. En effet, il n’existe aucun rapport de

symétrie entre leur importance en lecture et I’efficience intellectuelle mesurée.

P 1IEURY (A.), Mémoire et réussite scolaire, Paris, Dunod, 1995
251 @ mot travail retrouve ici son étymologie latine : tripalinm, instrument de torture. ..
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L'expression orale

La grille d’évaluation de I’expression orale construite comme celle de la
lecture se compose de deux parties: I'une comprenant six items renseignés
‘positivement ou négativement ; 1’autre, ouverte, dans laquelle sont portés les

commentaires et appréciations des maitres.

Grille d’observation de’expression orale

Ne s'exprime pas oui non
Se {fait difficilement comprendre oui nen
S'exprime par bribes et de maniére décousue ouli non
S'exprime volontiers, abondarnment mais confusément oui non
S'exprime aisément et correctement oui non

S’exprime selon un ordre chronologique et un raisonnement  oui non

Vos observations :

La grille s’inscrit dans une logique de progression linéaire allant de
I’absence compléte de production orale 4 une maitrise élaborée du discours. Elle
lie pratique de la langue et organisation de la pensée dans une situation
d’interaction sociale mais n’évalue cependant ni la qualité de la communication ni
la maitrise des différentes compétences linguistiques*’ qu’elles soient
énonciatives, ‘métalinguistiques ou narratives. Seule 1’énonciation est prise en
compte mais essentiellement dans son aspect phonatoire comme le révélent les
items : « ne s’exprime pas », « s'exprime par bribes et de maniére décousue »,
« s'exprime volontiers abondamment mais confusément ». La compétence
narrative concernant ’organisation du discours et la structuration du récit est
seulement évoquée dans le dernier item: « s’exprime selon un ordre
chronologique ou selon un raisonnement ». Se pose alors la question de la
pertinence d’une telle approche similaire & celle de la grille d’évaluation de la

lecture. Peut-¢lle rendre compte du fonctionnement langagier d’un enfant ?

Les données sont regroupées en deux séries ; la premiére rassembie celles
obtenues avec les questions fermées ; la deuxiéme comporte les commentaires des

maitres traités successivement au niveau de leur contenu, de leur valence (trés

27 Telles qu’elles ont pu étre définies par Yvan DARRAULT dans I'article « énonciation et variances
sociolectales », Sémiotique et enseignement, jam. cit., pp. 91-100
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positifs, positifs, neutre, négatifs, tres négatifs) et de leur répartition. Dans la
premiére série, seuls 48 dossiers ont pu ére analysés; 6 sont classés « Non
cotables », dans la mesure ou ils sont composés de feuilles de renseignements
scolaires d’un modele différent. Pour la seconde série de données quarante-neuf

dossiers portatent des appréciations.

Les contenus de la premiére série de données ont été synthétisés et
rassemblés dans les tableaux et les graphiques ci-aprés. Les maitres ont utilisé
différentes stratégies pour renseigner la grille : soit, dans une logique d’évaluation
sommative en la concevant dans sa dimension linéaire et en pointant le niveau
acquis ; soit, dans une logique de description clinique, en essayant de répondre a
chaque item ; soit, encore en pointant ce qui leur paraissait important. Plusieurs
cases pouvaient éire cochées pour un enfant, ce qui explique un nombre de

réponses largement supérieur & celui des dossiers pris en compte.

Expression orale : tableau récapitulatif de ia premiére série

Non [ Oui | Nr
Ne s'exprimepas| 13 | 10 | 25

Se fait difficitement comprendre| 14 | 7 | 27

S'exprime par bribes, de maniére décousue| 10 | 12 | 26
S'exprime abondamment mais confusément] 11 | 20 | 17

S’exprime selon une chronoiogie et un raisonnement! 13 | 19 | 19

78 | 82 | 131
Expression orale : calcul du tanx de réponse de la premiére série
Nombre de réponses possibles 288
Taux de réponses 55,6%

55,6 % des possibilités de réponses ont été utilisées. L’analyse ne révele pas
de prépondérance entre les différents items. 1l est de ce fait difficile de déterminer
un profil particulier de I’enfant déficient inteliectuel léger en matiére de maitrise
de la langue orale. Les difficultés sont globalement présentes et décrites plutdt en
terme de carences des compétences énonciatives. Par exemple, un enfant peut se
faire difficilement comprendre et disposer d’un vocabulaire limité mais peut
s’exprimer en utilisant une chronologie et selon un raisonnement. Tout au plus,

pouvons-nous souligner la tendance & s’exprimer abondamment mais
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28 Nous notons également que quatorze enfants * ont bénéficié de

confusément
rééducations orthophoniques, parfois trés longtemps: « S a pris des cours
d’orthophonie [sic] pendant trois ans... », « ...quatre années d’orthophonie n’ont

pas donné les résultats attendus... »

L’étude qualitative relative a la variable « sexe » ne met en lumiére aucune
différence saillante entre gargons et filles quel que soit le type de difficulté

rencontrée,

La répartition des appréciations a été croisée dans le tableau ci-aprés avec la
répartition des quotients intellectuels. La aussi, le test de Khi? ne met en avant
aucune particularité **°. Les troubles sont répartis proportionnellement entre les
enfants, indépendamment de leur efficience intellectuelle. Sur quatre enfants
présentant un QI inférieur & 65 (zone limite de la déficience moyenne), trois sont
capables de « s’'exprimer chronologiquement ou avec un raisonnement » et, a
I’opposé, parmi les neufs enfants présentant un QI supérieur a 90, quatre sont
décrits comme « ne s’exprimant pas » ou « par bribes et de maniére décousue »

ou encore « Se font difficilement comprendre »,

Expression orale : analyse croisée des appréciations pesitives et de Pefficience intellectuelle

QI<65|65=< |70=< [75=< |80=< [85=< [90=<QlI Non Total
) Ql<70] QI<75] Qi<80| Q<65 Ql<B0{  <100{ cormmuniqué
Ne s'exprime pas| 2 3 1 3 1 10
Difficilement} 1 2 2 2 ] 7
Par bribes et décousuj 1 2 3 3] 2 1 12
Abondamment et confus| 1 2 314 4 2 3 1 20
Aisément et correcternent| 1 3 21 2 2 4 14
Chronologiquement avec| 4 212132 6 18
raisonnement
Totat des itemns évoqués| 10 9 [ 15|13 (15| 2 17 1 82
Nombredenfamts] 4 | 7 | 9 |11} 9 | 3 9 2 54

Les enfants présentant un QI proche de la moyenne semblent mieux

maitriser le discours et son organisation, notamment dans le champ des

228 Tendance structurelle qui par un curieux mouvement de transfert se retrouve parfois dans cette thése.
™ Taux épidémiologiquement trés significatif
0 Khi*=5,77 pour p=0,449
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compétences narratives. Ils utilisent davantage la chronologie et le raisonnement,

mais ne constituent cependant pas une sous-population spécifique.

Le second groupe de données est constitué par les commentaires, portés par
les maitres, en complément de la grille d’évaluation du langage oral. Iis
permettent d’en nuancer I’aspect un peu lapidaire. Nous analysons dans un
premier temps la valence des commentaires et ensuite, leurs contenus. Le tableau
suivant regroupe la totalité des appréciations. Un quart des dossiers (13 sur 49)

n’en porie aucune,

Expression orale ; récapitulatif des valences des appréciations des maitres

Filles | Gargons Ensemble
Trés positif], 1 | 2 3
Posiliff & 8 13
Neutre] 4 8 10
Négatif, 4 22 26
Trés négatiff 4 4 8
Pas de réponse! 16 22 3

5 D’emblée, nous constatons que les points de vue négatifs ou trés négatifs
excédent largement ceux trés positifs, positifs ou neutres !, La différence est
également probante entre garcons et filles. Les garcons font plus souvent 1’objet
de remarques négatives 2. Leur analyse montre qu’¢lles ont pour but, semble-t-il,
de renforcer P'argumentation en faveur de I'orientation, Emerge la une
contradiction entre les résultats obtenus lors de ’analyse de la premiére série de
données, on aucun élément ne permet de différencier garcons et filles sur le plan
de ’évaluation sommative des compétences et la représentation que les maitres
proposent. Nous avons souligné, lors de la définition des cadres de la recherche et
de I’étude du fonctionnement de la CCSD, que les maitres étaient plus préoccupés
par le devenir des gargons que par celui des filles démontrant, ainsi I’inscription

sociale et scolaire du défictt intellectuel.

2 Kni*=0.45 p=0.05003885
2 Khit=3.6 p=0.0586328
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Comme en témoigne le tableau suivant, I'incidence du QI n’est pas

marquante dans la formulation des commentaires. Il est difficile d’établir une

corrélation entre le niveau d’efficience intellectuelle et les appréciations.

Expression orale : analyse croisée des appréciations et de Pefficience intellectuelle

[ QI<65 T 68=<QI<70 | 70=<Qi<75 | 75=<QI<B0 | 80=<Q<85 | 85=<QI<50 [ 90=<Qi<100
Trés positif] 1 ] 1
Positif] 1 1 2 2 2
Neutref 1 1 1 1
Négatif|, 1 2 2 2 3 3
Trés négatif 3 1 2 1

En revanche, dans le tablean et le graphique 'ci-aprés, Panalyse croisée des

appréciations avec I’évaluation du niveau scolaire montre que les enfants

présentant le plus de difficultés scolaires ont tendance a avoir les appréciations les

plus négatives indépendamment de leur efficience intellectuelle.

Expression orale : répartition de la valence des appréciations

Valence

A B c D E

Trés positif Positif Neutre Négatif | Trés négatif |

Cef, 2 2 2 8 1 .
Ce2 1 6 2 13 3
Cmi 3 4 4

Ctm2 1 2 1

Total 3 12 10 25 8

Expression orale : analyse croisée entre le miveau scolairve et les appréciations

141
12 +

10 T
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Le tableau montre que si 56 % des appréciations sont négatives ou trés
négatives et que 72 % d’entre-elles touchent des enfants avec les niveaux scolaires
les plus bas, les appréciations les plus positives concernent également des enfants
avec un niveau trés faible. L’analyse des Khi® confirme une répartition
proportionnelle des résultats, sans qu’aucune corrélation saillante soit possible.
Les commentaires des maftres qui soulignent dans leur grande majorité les
difficultés des éléves en expression orale, ne semblent pas s’appuyer sur les
performances scolaires. D’ailleurs, les entretiens effectués montrent que peu
d’enseignants établissent un rapport entre expression orale et la maitrise de la
langue orale et les apprentissages. Ils ne portent que trés peu leur attention sur les
différentes compétences linguistiques, qui ne sont pratiquement jamais

considérées comme des objets d’apprentissage.

L’évolution entre la valence de [’appréciation formulée en premiére
intention = et celle énoncée en seconde intention #** s’effectue dans le sens de la
stabilité : ceux qui ont bénéficié d’un premier commentaire positif s’en voient
plutdt attribuer un autre positif ou un neutre. De méme, ceux pour qui les
enseignants avaient formulé un commentaire négatif ou trés négatif en premiére
intention, s’en voient attribuer un second. En somme, cette logique vise au
renforcement de 1’opinion émise initialement. Le tableau suivant rend compte de |

cette tendance.

Expression erale : évolution de la valence des commentaires

Observation Expression
Qrale 2
Observation ExpressionQraled] B € D E Nr
Trés positif (A) 3| 2 1
Positif (B} 3| 1 1 3 3
Neutre 8| 1 3 1 1
Négatif (D) 13 6 7
Trés négatif (E) 6 112112
Non-réponse {Nr) 13 13

3 11 g°agit de 1"observation de ’expression orale qui correspond 4 la valence du commentaire inscrit en
premier. Nous I’avons noté ; « expression orale 1 ».

41, observation « expression omle 2 » correspond & celle du second groupe d’argument.
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La représentation graphique refléte que la faible évolution de la valence
intéresse principalement les filles. Les garcons s’inscrivent dans la stabilité de
P'opinion émise ; ils ont majoritairement une appréciation négative en premiére

intention et la conserve.

Expression orale : évolution de 1a valence des commentaires

12 T —O0—F1
. T
R Y | et Yot
10 + *--G ‘::' . ‘..\
F2 &~. Qv "‘
8 - ] 5 Y
--0--G2 . KRR

Trés positif Positif Neutre _ Négatif Treg négatif

L’accent est le plus souvent mis, pour les valences positives, sur 1’évolution
de I’enfant et les progrés accomplis. Les contenus négatifs portent notamment sur
la pauvreté du langage et s’expriment sous la forme de constats de carences ou de
descriptions de difficultés. Cette tendance a argumenter dans une perspective
défectologique se retrouve essentiellement dans les dossiers des enfants issus de
I’enseignement ordinaire. Le regard des maitres spécialisés (des classes de
perfectionnement ou des Clis) les conduit & formuler des appréciations visant
davantage a donner une image positive des capacités et possibilités de leurs

éléves.

L’analyse du contenu des commentaires nous permet de les regrouper en dix
thémes dans la premiére série et seulement cing dans la deuxiéme. Ils portent
avant tout sur le langage, mais également sur les comportements des enfants dans
la communication: timidité, passivité, aisance. Les contenus relatifs &
1’énonciation arrivent en premiére position et sont explicités en termes de constats
de carences. Les difficultés spécifiques soulignées dans la maitrise du vocabulaire

et la pauvreté langagiére sont incluses dans ce groupe avec les troubles relatifs aux
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compétences énonciatives. Elles révélent des problémes importants dans I’acces &

un langage explicite et des limitations fortes du champ lexical.

Le theme « communication » arrive en seconde position et s’insére dans une
logique similaire. Cependant, les contenus sont beaucoup plus contrastés oscillant
entre un registre trés positif ou un aspect trés carencé. Ce sont les perturbations
dans la communication notamment dans leur aspect relationnel parfois
symptomatique de dysfonctionnements psychologiques qui alertent le plus

fortement les maitres.

Expression orale ; évolution des contenus entre la premitre et 12 seconde série de
commentaires

Série 1 | Série2 | Ensemble

Enonciation 14 7 21

Communication 12 5 17
Vocabulaire 3 6 9
Timidité| 2 5 7
Articulation| 1 2 3
Aisance| 1 1

Expression] 1 1

Métalangage 1 1
Pas d'expressian 1 1
' Passivité 1 1

L’analyse statistique ne met en évidence aucune différence remarquable
entre la premiére série et la seconde. En I'expression orale, les maitres se sont
principalement intéressés 4 ce qui s’inscrit dans une relation et & la fagon dont

P’enfant utilise la langue,

S’agissant de la mattrise de la langue orale, ies enfants présumés déficients
intellectuels légers présentent un tableau contrasté, dans quuél on constate une
difficult¢ majeure dans le champ des compétences énonciatives. Les travaux de
Basil BERNSTEIN *** montrent que certains milieux, les plus défavorisés,
utilisent un langage @ code restreint et vivent de maniére plus immédiate le
rapport au monde dans une relation trés peu distanciée du réel. Selon lui, la

difficuité d’adaptation des enfants issus de ces catégories sociales et

25 BERNSTEIN (B.), Langage et classes sociales : cod jo-linguistiques et contrdle social, Paris,
FRditions de minuit, 1975
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professionnelles vient alors du choc de ces deux mondes : celui de I’école et le
leur. Hs vivent dans un groupe, ot le savoir est transmis oralement dans un rapport
de proximité immédiate, alors que I'école est le lieu de 1’écrit privilégié comme
mode de transmission des savoirs. L’école appartient 2 la tradition écrite et met en
avant des connaissances déclaratives exposées sous une forme d’énonciation
universelle et distancée proche de I’écrit. Se pose alors le probléme de la
perception du sens pour les enfants. Savoir parler, ¢’est savoir jouer avec les mots,
jouer avec I’imaginaire. C’est utiliser un langage explicite, un langage permettant
d’expliquer, de réfléchir, d’abstraire et de maitriser les différents registres de
I’énonciation. Par contre, le langage implicite, souligné par lés maijtres a travers
les difficuités constatées, est celui de la description et non de ’explication. Il ne
permet pas de quitter le réel concret. Selon Jean PIAGET %, le langage est un des
éléments centraux du jeu symbolique et de la construction de la pensée.
Lev VYGOTSKY 7 insiste particuliérement sur son r8le dans I’apprentissage, en
particulier dans les processus d’étayage et de désétayage inhérents 2 la relation de
. tutelle dans les apprentissages.

Bien que n’entrant pas en corrélation avec Iefficience intellectuelle, le
défaut de compétences énonciatives de la population étudiée nous autorise a
établir un rapport entre les apprentissages et la maftrise de I’expression orale. Les
entretiens avec les enseignants et I’étude des dossiers montrent que enfants les
plus carencés notamment dans leurs compétences €nonciatives sont également
ceux qui connaissent les difficultés scolaires les plus importantes. L appropriation
des mots et de leur signification développe des capacités de classification, de
symbolisation, de synthése, qui ouvrent en retour a I’exercice de la pensée
conceptuelle, émancipée du contexte. La carence relevée obere, sous sa forme
orale, le rapport réflexif a sa propre activité. Par manque de mots, I’expérience ne
peut décoller du contexte particulier oul elle s’est exercée. Elle ne peut prendre une
autre forme par le biais du iangage qui I’oblige, non seulement & choisir les
indicateurs référents du réel, mais aussi 4 reconstituer mentalement les éléments,

fes indices et les stratégies ayant permis la résolution du probléme posé. Le

2 PIAGET (J.), Psychologie et pédagogie, Paris, Denoél, 1969
B7 YYGOTSKY (L.), Défectologie et déficience mentale, Lausanne, Delachaux et Niestlé, 1994,

Page 185



langage ne peut devenir le lieu et ’outil spécifique de la prise de conscience. Le
renversement du réussir (« comprendre en action ») au comprendre (« réussir en
pensée »), selon les termes de Jean PIAGET ne s’opére pas. Ainsi, toujours
engoncée dans la gangue contextuelle qui lui a donné naissance, "opération en
acte ne peut passer au niveau de la conscience par I'intermédiaire du langage,
condition requise pour la maitrise et la possibilité de transfert. « Le passage &
Uintrospection verbale est forcément lindice que les formes psychiques de
Pactivité commencent & se généraliser [ ...] car percevoir des choses autrement,
c’est en méme temps acquérir d'autres possibilités d'action par rapport a elles
[ ...] C’est pourquoi la prise de conscience, congue comme généralisation, conduit
directement & la maitrise » 2%, Plusieurs recherches en psychologie cognitive *°
soulignent I'importance et la fécondité des activités métacognitives, entendues
comme prise de conscience et réflexion sur la démarche d’apprenant et celle
d’autrui. Il s’agit bien d’une pratique de la théorisation, & travers V’exercice du
langage médiateur des opérations de décontextualisation, de (re)construction
mentale, aidant au passage de Pactivité de résolution (opérative, concréte) a
Pactivité intellectuelle de conceptualisation. De maniére similaire, les diﬁicuités
langagiéres 2% signent, dans le champ de [Paffect, I’absence d’un lieu
d’élaboration de la pensée, d’un espace transitionnel permettant la mise a distance

du réel et de I'immédiateté de action et des pulsions.

8 VYGOSTKY (L.S.), Pensée et langage, Paris, Editions sociales, 1985, p. 243

2 BRUNER (J. ), The relevance of Education, New York, W.W. Norton, 1971; Le développement de
Uenfant, savoir-faire, sayoir-dire, Paris, PUF, 1987 ainsi que BARTH (B.M.), L’apprentissage de
I"gbsiraction, Paris, Retz, 1987 (en particulier ie chapitre 7 sur la métacognition).

3 COLLET (R.) & BERGER (D.), « De I'importance de la mise en mots des peurs et des fantasmes »,
Le journal du Sida, N°104, 1998
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L'expression écrite

A Dinstar des précédentes, la grille d’évaluation est composée de deux
parties : l'une reprenant six points relatifs a "expression écrite, renseignés
positivement ou négativement ; I’autre, ouverte, dans laquelle sont portés les

commentaires et appréciations des maitres.

Grille d’observation de I’expressior écrite

Capable d’écrire en copiant oui non
Capabile de copier un texte sans faute oui non
Capable d'écrire un texte dicté avec des fautes assez fréquentes oui non
‘Capable d'écrire un texte dicté avec peu de fautes oui non
Capable de rédiger un texte avec des fautes assez fréquentes oui non
Capable de rédiger un texte avec peu de fautes ouj non
Vos observations :

Dans la méme la logique que celle ayant presidé a la conception de la feuille
de renseignements scolaires, ’évaluation de la maitrise de la langue écrite
s’effectue selon une progression linéaire pour le moins réductrice. Les
. conceptions pédagogiques sous-jacentes renvoient a une organisation des
apprentissages fortement morcelée, ou la production scripturale se suffit i elle-
méme comme activité scolaire. Dans cette optique, |’écrit se s’instaure pas comme
outil de communication, mais comme exercice scolaire parfois dénué de sens.
Produire de P’écrit revient alors & copier des textes, apprendre des régles de
grammaire et d’orthographe, sans pour autant les utiliser dans un contexte porteur
de sens. Les entretiens avec les enfants et les maitres montrent que 1’écrit
s’organise autour de deux finalités essenticlles. La premiére est utilitaire.
L’écriture y est instrumentée pour des objectifs futurs, le plus fréquemment liés a
Pavenir professionnel. Elle se traduit par des affirmations telles: « ¢a sert &
trouver du travail... », « ...a taper des lettres pour faire secrétaire ». La seconde
se situe en dehors des usages sociaux. Il faut « savoir conjuguer », « faire des
dictées », « avoir des trés bien... » Cette inscription dans une logique scolaire
confine les activités d’écriture dans une finalité restreinte et fortement
contextualisée. Le sens que donnent les enfants 4 I’écriture prend un caractére
tautologique dans ['unique perspective d’auto-finalisation: écrire pour mieux

écrire.

Page 187



! accordée & D’écriture traduite par

En outre, la « valeur monétaire » **
« avoir de bonnes notes » ou encore par « si on ne sqit pas écrire on ne trouve pas
de travail » dilue et occulte sa valeur formative. Nous retrouvons celle-ci dans les
conceptions ot écrire donne des pouvoirs sur le monde et sur soi-méme,
développe les capacités de réflexion, de mise a distance ef de communication dans
une temporalité plus large. La visée & partir de laquelle 1’écriture prend un sens,
en lien avec la signification sociale de ’écrit semble faire singuliérement défaut.
Dans les commentaires, il n’y est fait aucune référence explicite ou implicite, ce
qui traduit un rapport a l’écriture qui n’est pas sans effet, d’une part sur
Pinvestissement des éléves dans cette activité & I’école, d’autre part, sur la place
que prend cet apprentissage chez chacun. Enfin, la formulation méme de la grille,
P'utilisation du terme « fautes » pose question. Dans quelle logique pédagogique
se situe-t-on ? Quel est le statut de l'erreur ? Quel role a-t-elle dans les

apprentissages ?

Les données dont nous disposons se regroupent comme les précédentes en
. deux séries : une premiére rassemble les réponses aux questions fermées et une
deuxiéme, les commentaires des maitres. Six dossiers n’ont pu étre pris en
compte. Comme pour I’évaluation de la lecture et celle de I'expression orale, les
enseignants développent des stratégies hétérogénes pour renseigner la grille.
Certains utitisent une logique d’évaluation sommative, en terme de niveau acquis ;
d’autres répondent & chaque question pour dresser un portrait précis de enfant.
Les tableaux ci-aprés reprennent ’ensemble des réponses de la premicre série de

données et le taux de réponse.

Expression €crite : résultats globaux de I’évalnation

Non | Qui | Non rép.

Capable d'écrire en copiant 3 37 8

Copier sans faute 15 | 24 )

Texte dicté avec fautes fréquentes 2 38 8
Texte dicté avec peu de fautes 26 8 14
Rédaction avec fautes fréquentes 7 35 6
Rédaction avec peu de fautes 31 3 14
84 | 145 59

M1 Yoir 4 ce sujet les travaux de 1'équipe E.S.C.O.L. sur le rapport au savoir des &léves, in CHARLOT (B.),
BAUTIER (E.), ROCHEX (1.Y.), Ecole &t saveirs dans les banlienes. .. et aillewrs, Paris, A. Colin, 1993
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Expression écrite : calcul du taux de réponse

Nombre de réponses possibles 2838
Taux de réponses 79,51 %

Le taux de réponse est nettement plus important que pour les précédentes
évaluations relatives & « la lecture » et 4 « 'expression orale ». Le jugement
semble plus facile a établir et les performances des éléves paraissent plus aisément

objectivables.
Expression écrite : représentation graphique des difficultés

Rédaction avec peu
de fautes

Rédaction avec
fautes fréquentes

Texte dicté avec
peu de fautes

Texte dicté avec
fautes fréquentes

Copier sans faute

Capable d'écrire en
copiant

D’aprés ce graphique, trois enfants ne pourraient écrire en copiant. Ce
résultat est toutefois & nuancer; deux de ces enfants étaient scolarisés en sixiéme
de collége et n’ont été signalés qu’une seule fois, ie dernier fréquentait un Cours
moyen deuxiéme année mais était connu depuis longtemps par la Commission de
circonscription. Les appréciations portées par les enseignants sont, semble-t-il,
excessivement sévéres notamment pour les deux enfants scolarisés en sixiéme,

dont, le niveau scolaire général correspond au Cours moyen premiére année.

Dans le tableau qui suit, I’étude des Quotients intellectuels et de la
répartition des réponses positives a la grille d’évaluation ne permet pas de mettre
en corrélation probante ’efficience intellectuelle et une capacité particuliére dans

le champ de I’expression €crite. On note que ies trois enfants capables de rédiger
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un texte avec peu de fautes présentent respectivement une efficience de 63, 72 et
75. IIs se situent donc trés en dega de la zone d’efficience moyenne. 5 des 8
‘enfants capables d’€crire un texte dicté avec peu de fautes obtiennent moins de 80

au test de QI_.

Expression €crite : répartition des appréciations positives et des quotients intellectuels

Ql<65| 65=<{ T70=<| 75=<} 80=<| 85=<| 90=<ql| Total
QI<70] Ql<75| QI<80| QI<85] QI<G0 <100
Capable d’écrire en copiant] 2 5 8 8 4 | 2 8 37
Capable de copier sans faute] 1 4 8 4 4 3 24
dictée avec fautes fréquentes 4 7 7 § 3 9 | 38
dictée avec peu de fautes 2 2 1 | - 3 8
rédaction avec fautes| 2 4 7 6 6 1 9 a5
fréquentes
redaction avec peu de fautes] 1 2 3
Total des items évoqués| 8 19 34 26 20 6 32 1145

L’analyse croisée des capacités intellectuelles et des réponses négatives ne
montre pas de corrélation entre les premiéres et les secondes. Les difficultés sont
réparties sur Pensemble du spectre des quotients intellectuels comme en
témoignent particuliérement les trois enfants ne pouvant copier un texte. Hs
disposent respectivement de QI de 63, 84 et 93, Enfin, 14 des 15 enfants,
incapables de copier un texte sans faute, disposent des capacités les plus élevées.
Il en est de méme pour 14 des 31 €léves, qui ne peuvent rédiger un texte avec peu

de fautes.

Expression écrite : répartition des appréciations négatives et des quotients Intellectuels

[Qi<B5] 65=<] 70=<] 75=<|] 80=<] 85=<] 90=<Ql[ Total
Ql<70} QI<75] Qi<B0| QI<85] QI<90 =100
Capable d'écrire en copiant] 1 1 1 3
Copier sans faute] 1 5 4 1 3 2 |18
dictée avec faules fréquentes 1 1 2
dictée avec peu de fautes| 3 2 4 | 7 8 1 3 |2
rédaction aveo_fautes‘ 1 1 2 2 1 7
fréquentes
rédaction avec pey de fautes] 3 3 4 7 6 2 8 31
Total des items évoqués| 9 6 g 22 19 7 12
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Les observations complémentaires portées par les maitres constituent la
seconde série de données. 13 dossiers sur 54 ne font pas apparaitre d’indication

venant nuancer le caractére lapidaire de la gritle d’évaluation.
Expression écrite : répartition de la valence de Ia totalité des commentaires

18 ——n— G argons

«w-wu.-Filles

16
14
12
10

Trés positif Positif f\l:autre Negatif Trés négatif

Statistiquement, il n’y a pas de différence marquante entre les gargons et les
filles hormis pour les commentaires trés négatifs. Les garcons en font davantage
I’objet, mais les filles ne bénéficient que trés peu de commentaires positifs et
proportionnellement sont plus sévérement jugées que les gargons. D’une maniére
genérale, les appréciations et commentaires sont résolument négatifs. Ils visent,
comme dans les évaluations précédentes, & argumenter 'orientation. Le fait est
particulierement marqué pour les enfants peu connus des différentes commissions
et pour ceux scolarisés précédemment en collége ou en Cours moyen deuxiéme
année. En revanche, les enfants les plus signalés aux différentes commissions
dans leurs cursus antérieurs, bénéficient des commentaires les plus favorables 242,
L’analyse croisée de la valence des commentaires et du niveau scolaire global ne
souligne aucune corrélation significative entre les niveaux scolaires et I’évaluation
des pratiques scripturales. Paradoxalement, les appréciations les plus négatives
sont portées sur les enfants dont le niveau scolaire est, par ailleurs, décrit comme

relativement correct ainsi que le montre le graphique ci-dessous.

2 5=0,0045745
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Expression écrite : répartition des appréciations en fonction du niveau scolaire

14 —a—Cetl cortnes G2
-t Cm —+—Cm2

Tiés positif Positif " Neutre Negatit Tre négatif

L’évolution entre le premier groupe d’appréciations et le second reste treés
. faible. Les enfants qui bénéficiaient d’un commentaire favorable s’en voient
 attribuer un positif ou neutre en deuxiéme intention. Quant aux contenus des
énonces, ils se dépioient dans une perspective défectologique autour de constats
de carences principalement pour les enfants issus du collége et de ’enseignement
ordinaire. Les maitres de ’enseignement spécialisé quant & eux, construisent
davantage leur argumentation autour des progrés de ’éléve et la formulent moins

en termes d’écart & une norme qu’en terme d’évolution.

Indépendamment de la valence positive ou négative, nous avons regroupe
les commentaires en fonction de leur contenu et dégagé onze catégories. Les
références aux apprentissages instrumentaux arrivent largement en téte:
I’orthographe totalise plus de 20 occurrences; la grammaire, 4 et ie
vocabulaire, 3. Elles sont au mieux porteuses d’une appréciation neutre
fréquemment négative ou trés négative et toujours exprimée en termes
d’insuffisances. Les renvois 4 la structuration de 1’écrit représentent le second
groupe d’importance et se répartissent entre deux valences : une positive mettant

I’accent sur les capacités & organiser un texte, I’autre négative portant sur une
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insuffisance notable dans les compétences narratives et énonciatives **. En
troisieme position, la catégorie - production de textes - rassemble ensemble des
commentaires, ou il est fait explicitement référence a cette notion. Un seul éléve
bénéficie d’une appréciation trés positive et 4 d’une positive. Iis sont capables de
produire différents types de textes qu’ils sofent injonctifs, narratifs... Les
problémes de compréhension, évoqués pour S enfants, et formulés en termes de
constat de manque, s'appliquent 4 des éléves qui n’ont jamais été signalés
auparavant et scolarisés en classes de sixiéme ou de Cours moyen. Les capacités
sont mentionnées en vue d’argumenter la proposition d’orientation notamment
dans V'intérét supposé des enfants présentant des résultats faibles. L’appel a des
concepts psychologiques sert le plus souvent a justifier des résultats hétérogénes

en Otant toute responsabilité a I’enfant comme au maitre.

Expression écrite : classification et répartition des appréciations

Valence
Total | Trés positive | Positive | Neuire [Négative| Trés négative
Orthographe 20 | 1 9 10
r Structuration 18 3 | 9 6
{ Productiondetextes | 9 1 4 1 3
Compréhension - 5 1 4
Grammaire 4 2 1 1
B Capacités 3 2 1
Psychologie 3 3
Vocabulaire 3 3
Idées 2 2
Niveau 2 1 1

Le groupe des enfants étudiés présente de sérieuses difficultés en expression
écrite, en particulier dans la maitrise des savoirs instrumentaux servant
principalement 4 évaluer les productions écrites des éléves. Or dans la scolarité,
I’écrit est 4 la fois objet et outil d’apprentissage. L’enfant, dans un rapport
_ i)ragmatique 34 la langue, doit se mettre dans une position d’extériorité, de
distanciation a 1’égard de cet objet pour le maitriser. Parfois, I'école demande a

I’éléve de P’explorer en tant que tel en dehors de tout contexte énonciatif qui

3 Nous retrouvons cetie carence dans la maitrise de 1a langue orale pour les mémes enfants.
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viendrait y conférer du sens, en dehors méme parfois de toute signification >*.
Une rupture exigée de Penfant vis-a-vis de ses points de vue et de ses usages
depuis la petite enfance. Basil BERNSTEIN ** pense qu’il y a inégalité de
réussite scolaire 1& ou I’école instaure une coupure entre ses systémes
symboliques et ceux de I'enfant : « Convertir brutalement l'enfant a un code
élaboré, qui présuppose des relations de role et des systémes de signification qui
lui sont étrangers, sans une compréhension précise des situations nécessdaires
pour la mise en ceuvre de ce code, peut étre pour l'enfant une expérience

déconcertante et le cas échéant dommageable ».

Cette problématique est convergente a celle de Bernard LAHIRE pour
lequel I’écrit constitue « ure ligne de démarcation ». Selon lui, les uns sont dans
un rapport oral-pratique ** au langage et au monde, assurant une maitrise
pratique, quand les autres sont dans un rapport scriptural au langage utilisé dans
des formes qui i’émancipe de Ia pratique de formalisation permettant une maitrise
symbolique. Les « difficultés, les fautes, ’échec » des enfants réputés déficients
intellectuels seraient a la fois 'expression objective d’un sentiment d’étrangeté,
éprouvé dans des formes de relations particuliéres a I’écrit, et la résistance
objective a ces formes de relations. Ainsi, pour les éléves de notre corpus, écrire
n’a pas de sens. Les entretiens montrent qu’ils sont polarisés par ’aspect
grammatical, orthographique et par les connaissances instrumentales qu’ils
pensent devoir maitriser avant d’écrire. Ces enfants ont tous des difficultés au
niveau de la cohérence de leurs textes. Pour eux, savoir écrire revient a étre
performant en conjugaison, orthographe, grammaire et étre capable de surmonter
tous ces obstacles scolaires. L’aspect sémantique n’apparait aucunement. Comme
le déplore Elisabeth AUTIER 2, 4 propos des illettrés, « chercher & résoudre les

problémes au seul plan des manques, des incapacités a lire et a écrire, risque de

24 Par exemple, 1a méthode de lecture « Daniel et Valérie », op. cit., propose 4 la lecture des enfants des
syllabes n’existant pas dans la langue francaise.

5 BERNSTEIN (B.), Langage ¢t classes sociales, jam. cit.

2% Ce rapport se développe au sein de formes sociales orales & faible degré d’objectivation, ol le langage w'a
de sens que dans un usage interactif en contexte dans 1ne efficacité pratique.

7 AUTIER (E.), « caractéristiques socio-cognitives et illetrisme », in BESSE (JM.), sous la direction de,
L.’ illetrismae en question, Lyon, PUL, 1992, p. 110
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n’étre qu'un palliatif [ ... ] & terme inefficace si cette démarche ne tient pas compie
des représentations et des résistances a 'égard de ce qui est, en fait, une profonde

transformation de la personne, de sa place sociale comme familiale ».

Outre la valeur de transgression que peut prendre I’apprentissage par rapport
a la culture d’origine, le statut que revét I’écrit pour I’apprenant détermine
Pattitude et le comportement 3 son égard. On est frappé de voir & travers les
remarques et les différentes appréciations portées par les maitres, combien leurs
représentations de I’écriture sont construites de maniére similaire a celles des
enfants, dans un rapport principalement utilitaire. Tout semble se passer comme si
les maitres pensaient qu’il faut d’abord maitriser les savoirs instrumentaux avant
de produire des textes. Ce n’est pas non plus sans incidence sur leurs pratiques. En
effet, lors des entretiens, ils nous confient que les enfants en grandes difficultés
les inquiétent, qu’ils se sentent impuissants ou incompétents pour les aider, que la
seule assistance qu’ils peuvent apporter, c’est de leur « dommer les bases
minimales ». De fait, ils accentuent de la sorte les difficultés des enfants. Pour
aider les enfants en difficultés d’€criture, les enseignants proposent des activités
de répétition, d’exercices de renforcement simples portant essentiellement sur les
régles d’orthographe et de grammaire mais trés rarement sur des travaux
scripturaux insérés dans une communication, un projet et un contexte non-
scolaire. La pratique afférente de réflexivité, d’objectivation, usuelle chez les bons

éléves, est I’endroit ou se figent les différenciations chez ceux en difficuité.

- Llactivité pédagogique joue alors un rdle central: elle évite que ces
différences d’emploi ne se transforment pas en inégalités cognitives et scolaires.
Cela suppose « un enseignement de la langue qui ne soit pas a lui seul sa propre
Jinalité mais utilise celle-ci dans ses différentes fonctions discursives, textuelles et
cognitives » **® sous peine de voir I’apprentissage réduit 3 une finalité strictement
utilitaire et privé de sa composante essentielle : I’accés a I’ Autre. Le langage écrit
est un langage dans la pensée, dans la représentation, privé de sonorité. Ce
caractere abstrait ’est aussi dans 1a situation ; I'interlocuteur est absent, il est au

mieux imaginé voire seulement figuré. Contrairement au langage oral, employé

28 ROCHEX (J.Y.), Entre activité et subjectivité ; le sens de Pexpérience scolaire, Thése de doctorat en
Sciences de I'Education, Université de Paris VIII, 1992, p. 159
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depuis la prime enfance dans la communication, il faut créer le besoin de 1’écrit,
car « I'écolier qui aborde I'apprentissage de Iécrifure non seulement ne ressent
pas le besoin de cette nouvelle jfonction verbale, mais n'a qu’une idée
extrémement vague de sa nécessité en général » **®. Alors que P’oral est appelé par
la situation de dialogue, la demande, le manque de compréhension ou "objection,
s’agissant de 1’écrit, « le motif d’agir [ ...] ne découle pas de la dynamique de la

situation, mais de Ueffort constant de I'énonciateur » **.

L’écrit contraint "enfant 4 une activité obligatoirement plus inteltectuelle :
« il le contraint & prendre conscience du processus méme de la parole » **'.
Soumise 4 d’auires régles que celle de la situation de I’énonciation orale, la
production d’écrit implique a la fois une possibilité d’anticiper la fonction du
texte, de le planifier dans son ensemble et une capacité a s’en distancier. 1l faut.
pour cela un fonctionnement psychologique spécifique, le scripteur doit quasiment
adopter un rapport méta-textuel a son texte. De par sa nature auto-réflexive, I’acte
d’écrire sous-entend la maitrise de compétences iasychologiques particulieres dont
. la principale est de pouvoir se détacher, se « décoller » de I’objet et de se metire
en position d’extériorité. Or, les difficultés de la population qui nous préoccupe se
situent principalement autour d’une incapacité structurelle & prendre du recul par
rapport & la tiche et a I’écrit. Ces éléves sont incapables, pour la plupart, de se
relire, signant leur impossibilité d’entrer dans une logique auto-réflexive. La
majorité des pratiques pédagogiques, telles qu’elles transparaissent dans les
feuilles de renseignements scolaires ne peuvent les aider. Au contraire, elles
focalisent les enfants sur les exercices répétitifs et fortement contextualisés
d’orthographe ou de grammaire, les empéchant de prendre du recul dans I’activité
scripturale. Seuls les maitres des classes spécialisées et trés peu de maitres des

classes ordinaires s’inscrivent en rupture et privilégient la production d’écrit.

2 YYGOTSKY (L.S.), Pensée et langage, jam. cit., p. 261

7 SCHNEUWLY (B.), “ la construction sociale du langage écrit chez I’enfant ”, in SCHNEUWLY (B.) et
BRONCKART (J.P.), sous la-direction de, VYGOTSKY anjourd’hui, Lausanne, Delachaux et Niestlé,
1985, p. 180

Bl YYGOTSKY (L.S.), Pensée et langage, jam. cit., p. 263
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Au vu des résultats de I’analyse de contenu, I"hypertrophie accordée au
versant métalinguistique au détriment de Iécriture elle-méme **2, fait preuve de
son tnefficacité dans le rapport a I’écrit et pius largement dans la maitrise de la
langue. Le rapport & I’écrit apparait en général plutdt désespéré pour les éleves et
désespérant pour leurs majires. Selon Bernard LAHIRE %3, les difficultés, les
fautes et ’échec sont ’expression d’un sentiment d’étrangeté éprouvé dans des
formes de relations sociales particuliéres et I’expression de la résistance objective
a ces formes sociales. Les difficultés langagiéres, précédemment analysées,
montrent, pour la population étudiée, une insuffisance dans Ia construction d’un
espace psychique otl s’élaborent la pensée et les activités métacognitives. On
constate une carence similaire pour la langue écrite. Cette lacune empéche les
enfants déficients intellectuels légers de se positionner, sur le plan cognitif, dans
une relation d’extériorité par rapport aux objets de savoir et génére d’importantes
difficultés scolaires. L’échec qui en découle, parait fortement anxiogéne et

favorise le développement de mécanismes de défense contre 1’angoisse.

Ainsi, 4 chaque situation d’échec potentiel ou de difficulté, les enfants
réagissent de maniére caractéristique. Par exemple, bien que la majorité des
enfants soit capable de recopier un texte avec peu de fautes, la dictée leur est un
obstacle majeur. 1 est vrai que ¢’est un exercice dont ie but implicite est de faire
« produire » des fautes d’orthographe aux éléves et dont la symbolique est
fortement liée & celle de 1’échec scolaire. L’aspect anxiogéne de I’exercice ***
appelle 1a mobilisation de mécanismes de défense *** contre 1’angoisse. Pour la
population qui nous préoccupe 26, les entretiens avec les enfants et les maitres
montrent leur aspect rigide et leur mise en ceuvre systématique. Ces mécanismes

se caractérisent principalement par un sentiment de doute et des stratégies

2 Qui se traduit par les injonctions : “apprends orthographe, la grammaire et la conjugaison, apprends la
grammaire du texte, les régles de style et un jour peut-&tre tn sauras écrire..."

3 ] AHIRE (B.), Culture écrite et inégalités scolaires. Sociologje de 1’échec scolaire  I'école
Lyon, PUL, 1993, pp. 38-39

4 ire 4 ce sujet le passage consacré & cet exercice dans le Hivre de Daniel PICOULY.
' PICOULY (D), e champ de persopne, Paris, Flammarion, 1995, pp. 143-148

55 An sens psychologique du terme. Cest 4 dire des comporiements, des attitudes ou des pensées qui visent a
contenir la montée de 1 angoisse provoquée per la situation.

5 et qui parsit trés sensible A toutes situations susceptibles de créer de P’angoisse comme nous le verrons
dans approche psychologique dans la partic suivante,
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d’évitement, Le doute en s’instaurant affaiblit la confiance en soi et fragilise les
capacités de réalisation en allongeant, par un questionnement redondant, le temps
de la réflexion, voire, interdisant la prise de décision. Les stratégies d’évitement
se traduisent par l’annonce préalable d’une incapacité devant toute tiche
susceptible de poser des difficultés & 1’enfant, donc de générer a priori une
angoisse la plus infime soit-elle. Pierrette, devant chaque situation nouvelle, nous
affirme : «j'y arrive pas, je sais pas faire », avant méme d’avoir essayer.
L’anticipation dans la mise en place de ce mécanisme de défense est parfois telle,
pour certains enfants, qu’elle empéche littéralement tout investissement scolaire.
Ces stratégies d’évitement s’iflustrent également par des comportements de
- prestance, de refius ou de provocation ou I'instabilité psychomotrice tient un réle

central.

La numeération et les opérations

L’évaluation des savoirs et des compétences dans le champ des
. mathématiques occupe peu de place dans les feuilles de renseignements scolaires.
Pourtant, Jean HEBRARD %7, éudiant les productions d’écoliers conservées
depuis 1867 au service des collections historiques de I'Institut national de
recherche pédagogique, constate que le probléme de mathématique est 1’un des
deux exercices 4 régner sur les cahiers des écoliers : il est « tout juste un peu
moins fréquent que la dictée ». Certes, depuis 1970, la réforme, dite des
mathématiques modernes, et I’évolution des pratiques des enseignants ont ébranlé
cette vénérable institution. Méme si, nous dit Rémi BRISSIAU : « Je travail sur
les mathématiques privilégie I'usage de fichiers sur lesquels il s’affiche & travers
des exercices de nature plus logico-mathématique » ***, ce champ disciplinaire
occupe néanmoins une place centrale dans les activités de [’école primaire.

Toutefois, dans le premier degré, I’apprentissage des mathématiques, beaucoup

" HEBRARD (J.), « fais ton travail ! », Revue Enfance et culture, N° 2, Paris, INRP, 1979

8 BRISSIAUD (R.), « La lecture des énoncés des problémes », Comment font-ils ? L’écolier et le probléme
de mathématigues, Paris, INRP, 1984
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moins investi symboliquement que la lecture ***, parait moins parasité par la

pression sociale et suscite moins de problémes.

Dans la continuité des précédentes, la grille ci-aprés, essentiellement axée
sur les techniques opératoires, propose une évaluation qui revét un asp.ect
sommatif exclusif Il n’est pas prévu de possibilité de commentaires
complémentaires venant nuancer le caractére sommaire de la grille. En premier
lieu, la conmaissance des nombres et la numération sont abordées, puis, les
différentes techmiques opératoires; enfin la compréhension de situations-

problémes est évoquée.

Grille d’évaluation des mathématiques

Connait les nombres jusqu’a :..
Le mécanisme de la numeratton est-ll acqws ‘?
Addition sans retenue : Oui Non avec reienue : Oui Non

' sensacquis: OQui  Non
Soustraction sans retenue :Oui Non  avecretenue : Oui Non

sens acquis:  Cui Non

Muttiplication sans retenue ;  Oui Non sens acquis :  Oui Non
- Division sans retenue : Cui Non sens acquis :  Oui Non

Compréhension de situations problémes : (cocher la case)
DébutCP [] CP [] CEifaible [ CE1 [] CE2faible [] CE2 [J OM1 [] oM2 ]

L’évaluation des technigues opératoires attire d’emblée P’attention. Elle
s’effectue dans une double logique : la premiére, allant du plus simple au plus
complexe, de 1’addition sans retenue & la division et ia seconde, scindant les
techniques opératoires et leur sens. Les didacticiens des mathématiques comme
Claire MARGOLINAS ° et Stella BARUK *' émettent des réserves a propos de
ce type d’approche. En effet, elles considérent que la progressivité des
apprentissages et la maftrise du sens ne s’effectuent pas dans |’ordre couramment

présenté. Dans une complexité croissante, la multiplication trouve naturellement

¥ Cest dans le second degré que 1’échec en mathématiques devient le symbole de I’échec scolaire.

20 MARGOLINAS (C.), Les débats de didactique des mathématiques : actes du séminaire national 1993-

1994, Grenoble, Ia Pensée sauvage, 1995
I BARUK (8.), L*Age du capitaine, Seuil, 1985
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sa place a Ia suite de I’addition et la division a la suite de la soustraction 22, De
plus, la dissociation du sens et de la technique opératoire repose sur des
conceptions de la structuration des connaissances mathématiques que ces deux
auteurs qualifient d’erronées. Dans cette évaluation, le savoir-compter focalise
Iattention des maitres au détriment des connaissances mathématiques. I s’agit
alors davantage de répéter des procédures plutt que de mesurer la capacité du
sujet 4 les construire ou a les adapter. Un maitre souligne dans un syllogisme
curieux : « R. ne connait pas ses tables et ne peut donc résoudre les problémes »,
un autre : « S’il pouvait arriver a retenir la division, il ferait des problémes de
Cm?2, mais actuellement il ne posséde que la multiplication et ne peut faire que
des problémes de Cours élémentaire ». Le résultat prime sur ia stratégie mise en
ceuvre, Cette démarche est similaire 4 celle évoquée pour la maitrise de la langue ;
les connaissances seraient des « choses » a empiler sur des « bases » solides dont
’absence interdirait toute élaboration et toute acquisition C’est ce dont
témoignent les propos relevés sur les dossiers : « ...Jes bases font singuliérement
. défaut, Y. ne connait toujours pas ses tables de multiplication, il ne peut en aucun

cas envisager une sixiéme... », « .peu de moyens et gucune base, ne peut

continuer dans l'enseignement normal ». Cette logique de progression linéaire fait
I’économie d’une réflexion sur les difficultés de I'enfant. Selon
Geneviéve DUTILLEUX 3 Péléve en échec n’identifie pas les enjeux des
situations didactiques car il n’en pergoit pas la finalité & travers un projet
d’apprentissage ou de réinvestissement. H ne peut donc anticiper sur les actions et
les formulations. Il se replie alors sur les algorithmes de résolution, les régles et a
beaucoup de mal a changer de point de vue. En mathématiques comme en maitrise
de la langue, nous sommes dans une logique d’enfermement dans « une gangue
Jfonctionnelle » qui entrave la nécessaire mise & distance. Or, nous avons déja vu
combien la capacité & prendre du recul et les compétences métacognitives font

défaut chez ces enfants.

32 Tel qu’a pu nous aidé a le penser Micheline CORAIL dans son article : « la translation des savoirs, pour
wn transfert efficace des contenits », citée par Claire MARGOLINAS, jam. cit.

283 DUTILLEUX (G.), Méthodes et contenus pour les mathématiques, Paris, CNDP, 1995, p. 33
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La connaissance des nombres ne présente pas, pour la plupart des éléves, de

difficulté majeure hormis pour un2*, $’il n’y a pas de différence probante entre
filles et garcons, les recoupements avec Pefficience intellectuelle et le nombre de

signalements apportent cependant quelques informations complémentaires.

Numération et opérations : connaissance des nombres

Filles | Gargons | Total

1000] 2 5 7

10 000] 4 3 7

100000| 2 2 4

1 000 000 3 3

200 1 1

Non| 1 1
Ouif 8 16 24

Pas de réponse] 4 3 7

Nous constatons que les enfants présentant le plus de difficulté ont
également une efficience intellectuelle faible ou trés faible. Sur les 14 ¢éléves
maitrisant les nombres jusqu’a 10 000, 12 ont un quotient intellectuel inférieur
© 480, Paradoxalement, ils ont été peu signalés auprés des commissions, deux
d’entre eux ne I’ont été qu’une seule fois sans aucun autre suivi, les deux autres

Yont été deux fois exclusivement pour des procédures d’orientation.

Par ailleurs, 9 enfants sur 10 possédent des compétences en numération t
plus ou moins stabilisées. L’analyse des différentes variables ne met en avant
aucune particularité significative, hormis le fait que les enfants présentant des
problémes importants sont les mémes que ceux présentant des difficultés dans la
connaissance des nombres et ont tous des quotients intellectuels plutdt faibles.
Certains résultats apparaissent paradoxaux. Ainsi, plusieurs enfants connaitraient
les nombres mais ne posséderaient pas la numération. Un d’entre eux est méme
décrit comme capable d’effectuer des divisions et d’en maitriser le sens mais

ferait preuve de difficuliés dans la succession des nombres.

4 Cet enfant présente nn QI de 74 et a été suivi par un RASFEY) pendant quatre années scolaires 4 la suite de
quatre signalements en commission de circonscription. Tl ne présente apparemment pas de troubles
particuliers, il est capable de d’utiliser certaines techniques opératoires et connait le sens des opérations.
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Numération et opérations : approche de la nnmération

Filles | Gargons | Total
Nonf 1 4 5
Pas de réponse| 2 3 5
Ouil 14 21 35
Partiellement] 3 6 9

L’analyse croisée de ces résultats avec le niveau scolaire et Vefficience
intellectuelle présente des caractéristiques saillanies 35 En effet, les éléves les
plus faibles sur le plan des capacités intetlectuelles sont ceux qui présentent le
plus de difficultés dans la connaissance des nombres et la numération. Par ailleurs,

I’analyse des autres variables n’apporte pas d’information complémentaire.

Dans le champ des techniques opératoires, comme nous le montre le
graphique suivant, les opérations sont diversement maitrisées. I.’addition simple
I’est par tous ; celle qui suppose l'utilisation de retennes I’est par la presque
totalité des enfants. Seuls 4 éléves ne I’utilise pas a bon escient. Il en est de méme
pour la soustraction simple, qui nécessite sur le plan du développement cognitif
des compétences plus ¢élaborées puisqu’il faut avoir atteini le stade de la
conservation des quantités **®. Le point d’inversion des courbes du schéma
indique la limite supérieure des acquisitions en mathématiques des enfants
déficients intellectuels légers. Elie se situe au niveau de la technique opératoire de
la multiplication. La maitrise du sens de la multiplication, celle de la division et de

son sens sont I’apanage d’un nombre restreint d’enfanis.

265 b= 0,004532
2% PIAGET (J.), Psychologie et pédagogie, Paris, Denogl, 1969, pp. 50 & 55
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Numération et opérations : la maitrise des technigques opératoires
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La division reste majoritairement en dehors du champ de compétence des
enfants orientés en | SES-SEGPA. Paradoxalement, elle est maitrisée
indépendamment de I’efficience intellectuelle. Le tableau suivant montre une
dispersion de la compétence proportionneilement a la population. On ne peut

établir de lien entre une éventuelle capacité intellectuelle et ce seuil de

compétence.

Numération et opérations : 1a division et ’efficience intellectuelle

Q<66 | 65=<QI=70 | 70=<Ql<75 | 75=<Ql<B0 | 80=<Ql<85 | 852<Qi«90 | 90=<Ql
Nen| 3 5 5 7 7 3 2
Pas de réponse 1 2
Oui; 1 1 4 2 2 7

Bien que P’analyse croisée avec le nombre de signalements préalables
n’apporte pas d’information marquante, on note que PPun des enfants ayant atteint
la maitrise de la technique opératoire de la division, est celui le plus signalé dans
notre échantilion et que quatre autres I’ont été au moins trois fois. Quant au sens,
il n’est pergu que par 10 enfants dont 4 ont un quotient intellectuel inférieur a 75.

Neanmoins, les enfants les plus en difficulté dans Pacquisition des opérations
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présentent encore les performances scolaires les plus basses %7 et des quotients

intellectuels inférieurs a 75.

Numération ¢t opérations : répartition des niveaux atieints dans la résolution de problémes

25
20
15

10

cpP CE1 CEZ2 cm#t Cm?2 Non
téponse

Les enfants orientés en classe de sixiéme de SES ou de SEGPA sont
capables, dans ’ensemble, de résoudre des situations-problémes 268 du niveau du
Cours élémentaire deuxiéme année. Toutefois, I’évaluation ﬁgufant sur la feuille
de renseignements scolaires apparait fortement parasitée par celle qui porte sur les
techniques opératoires. Nous pouvons supposer un effet de contamination dans le
sens oit, dans un premier temps, les maitres ont fait le point sur les connaissances
de leurs éléves en numération et en techniques opératoires et, dans un second
temps, par un mécanisme de correspondance terme a terme, ils ont assigné a cette
estimation une capacité de résolution de probléme. Aussi, forsque nous recoupons
les appréciation.s avec les évaluations du niveau scolaire global communiquées par
ailleurs, nous mettons en évidence une discordance patente. Les entretiens
ultérieurs que nous avons conduits, confirment cette hypothése. L’effet de

cohérence prend le pas sur la mesure objective.

En fait, fe mécanisme est plus complexe, largement inconscient et se traduit

dans une pratigne pédagogique. Ainsi, la réussite dans les techniques opératoires

%7 Bien que cela ne soit pas significatif sur le plan statistique (p = 0,09), il convient de le noter contme
tendance.

23 11 faut comprendre le terme situation probléme comme synonyme de probléme de calcul donc dans une
acception du terme différente de celle que Michel DEVELAY a pu définir dens son ouvrage,

DEVELAY (M. it issage & 'ensej t, Paris, ESF, 1993,
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détermine les situations-problémes proposées par les maitres. Ces derniéres sont
souvent congues comme des exercices d’application de la technique opératoire.
Elles sont rarement les supports de dispositifs d’apprentissage et visent moins &
surmonter un obstacle qu’a mettre en ceuvre des techniques de résolution étudiées

en classe dans la lecon afférente.

Nous retrouvons ici, une représentation similaire a celle opérant dans la
maitrise de la langue : I’éléve doit posséder des acquis préalables avant de
s’engager dans des apprentissages. Cette conception, de coloration vaguement
piagétienne 2, centrée sur les pré-requis conduit a proposer prioritairement aux
enfants des exercices de renforcement. Si nous rajoutons que le travail
pédagogique vise 4 metire en place des activités concrétes basées sur la
manipulation 27°, nous sommes davantage encore embourbés dans « la gangue du
fonctionmel » dénoncée par Geneviéve DUTILLEUX ?’!, et engagés dans un
processus de production scolaire fortement contextualisée. Se pose alors la

question fondamentale du sens des apprentissages.

Les maitres spécialisés, confrontés 4 des enfants dont les histoires et le
vécu sont souvent complexes, procedent différemment. C’est pourquoi, nous
retrouvons une dispersion beaucoup plus importante des résultats des enfants
provenant des classes spécialisées. Certains d’entre eux, avec une efficience
parfois tres faible, atteignent dans la résolution de probléme un niveau de Cours

moyen premiére année 2’2 et maitrisent correctement le sens des opérations.

Bien que la grille ne le prévoit pas, les maitres ont formulé des
commentaires complémentaires aux réponses apportées aux questions fermées. Ils
livrent des informations dont la fonction vise surtout & appuyer I’argumentation

d’orientation. Les précisions supplémentaires, dont nous rendons compte dans le

% dans lequel le schéme est présent avant le développement,
0 PIAGET (), jam. cit., p. 54
Y1 DUTILLEUX (G.), jam. cit., p. 33

72 Jean Luc LAMBERT rapportant des travaux amésicains souligne que les progrés des enfants placés dans
des classes spécialisées on dans Ienseignement ordinaire sont variables en fonction de lews QI. Les
progrés les plus sensibles sont observés pour les sujets ayant un QI inférieur & 75 alors que les sujets ayant
un QI supérieur 4 75 améliorent leurs performances s°ils sont en classes traditionneles.

LAMBERT (J.L.), Introduction & I’arriération mentale, Bruxelles, Mardaga, 1936, p.102
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tableau suivant, touchent prés de quatre éléves sur dix, particuliérement ceux qui

présentent les niveaux les plus bas dans la résolution de problémes.

Numération et opérations ; répartition des commentaires des maitres

Niveau atteint dans la résolution de
probiémes
CE1 | CE2 | cm1 {cm2 | CP | Non précisé
Pas de réponse} § 16 | 5 3 1 4
Bonne compréhension 1
Bonne logique; 2
Difficultés en lecture| 1 1 1 1
Pas de base, pas de méthode 2
Pas de permanence des acquisitions| 2 4
Probleme de iangue 1
Probléemes de Compréhension] 1 3

Les contenus sont le plus souvent de tonalité négative, seuls 3 sur 20
mettent D’accent sur une lecture positive des capacités de I’enfant. Les
appréciations les plus sévéres sont formulées par les enseignants des colleges : «
...ne dispose que de trés peu de moyens », « ...n'a aucune base », « ... ne travaille

. pas, n'a pas de bases, n’a pas sa place en sixiéme.. » « .y a-til un
établissement qui -cone&ponde a un niveau si bas ? » D’autres, plus nuancées
précisent 'origine des difficultés. Les problémes de lecture et de maitrise de la
langue écrite et orale interférent négativement chez cinq enfants et altérent leurs
performances. Des troubles de la mémoire sont évoqués pour six éléves et
interdisent la permanence des acquisitions. Nos entretiens avec les maitres
complétent ce tableau. Les enfants les plus en difficulté développent un
comportement se traduisant par une diminution trés nette de I’autonomie dans la
réalisation des tdches proposées. Us recherchent une constante approbation de
l'enseignant et refusent de travailler avec leurs pairs®”. Se  surajoutent
fréquemment des difficultés d’expression, de langage, de lecture et une mauvaise

représentation de sol et de ses capacités.

Hormis les instituteurs spécialisés, les maitres developpent alors deux

stratégies pédagogiques. La premiére vise & privilégier la maitrise des savoirs

273 Coest également confirmé par Geneviéve DUTILLEUX dans le travail de recherche quelle a conduit
auprés d°éleves de sixiéme.
DUTILLEUX (G.), jam. cit., p. 34.
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numériques au détriment des approches géométriques et conceptuelles ce qui
transparait trés nettement dans la grille étudiée. En outre, face 3 Ia difficuité des
€léves devant les changements de cadre et de points de vue nécessaires 4 la
résolution de problémes, les enseignants jugent plus sage « de faire le moins de

mélange possible pour ne pas compliquer davantage les choses | » *7*

De ce fait, les situations pédagogiques sont souvent réduites & des
répétitions d"algorithme's non finalisées et le savoir singuliérement encadré et
réifié. Les éléves ne se représentent pas le probléme, ne prennem généralement en
compte qu’un seul cadre et recherchent des régles simples permettant de fournir
une réponse standard. Ce fonctionnement spiralaire qui génére un

appauvrissement des apprentissages et un renforcement des difficultés.

7™ Maitre d"une classe de Cours moyen deuxiéme année
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Chapitre 4
Les savoir-faire et savoir-étre

Les troubles particuliers

La fenille de renseignements scolaires guide la description des troubles
particuliers par une énumération entre parenthése ; I’attention des maitres est ainsi
attirée sur la motricité, la vision, I’audition et le langage. Nous avons regroupé les
énoncés en utilisant la terminologie proposée. Apparemment, ils ne concernent
que trés peu d’enfants: seuls 14 d’entre eux font ’cbjet d’une mention
particuliére. Seulement 2 dossiers comportent deux occurrences. Nous avons

classé les résultats dans le tableau suivant :

Les troubles particuliers

Nombre d'occurrences Précisions oomplérﬁeniaires

Troubles du langage
Probiémes de vision
Accident cérébrall
Handicap moteur|
Instahilité

Troubles psychologiques
Maladresse et gaucherie

une amblyopie

un traitement lourd

alp|=]=]a|;lon

La rubrique « Troubles du langage » rassemble les retards de langage et les
troubles de I'articulation qui, parfois, s’avérent particuliérement sévéres. Une
enseignante précise . « ... Y. présente des froubles du langage, avec I'habitude, je
n’y fais plus attention, je le comprends mais est-ce le cas pour tout le monde ? »
Mis 4 part un cas d’amblyopie avérée, 1a catégorie « Vision » ne concerne que des
mentions bénignes relatives au port de lunettes. Un enfant a été victime d’un
accident cérébro-vasculaire, qui a altéré fortement ses capacités intellectuelles,
notamment I’exercice de la mémoire. Un autre présente un handicap moteur léger.
Un iroisieme est décrit comme instable et deux garcons présentent des troubles
psychologiques importants nécessitant, pour 'un d’entre eux, un traitement

médical lourd, avec des effets secondaires de ralentissement et d’assoupissement.
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L’analyse croisée souligne la trés faible incidence des troubles décrits. 1ls
n’affectent que peu les résultats des enfants et se répartissent sur la totalité des
spectres des performances solaires et des capacités intellectuelles. Certains des
éléves obtiennent d’ailleurs des résultats tout 3 fait corrects. Ainsi, ’enfant
cérébro-1ésé dont seule la capacité mnésique semble atteinte obtient un niveau

global de Cours moyen premiére année.

Attitude a I'égard des activités

Cette partie regroupe I’évaluation de ’ensemble des disciplines scolaires
autres que le frangais et les mathématiques. L’éducation physique et sportive et
les activités manuelles et artistiques font ’objet de rubriques particuliéres alors
que les autres matiéres enseignées sont regroupées sous le terme générique
« Activités d’éveil ». 1l est surprenant que le terme « d’activités » soit utilisé
reléguant d’authentiques apprentissages, au simple rang d’occupations. Enfin, une
derniére catégorie intitulée « Autres renseignements » rassemble les informations
relatives aux compétences transversales. A chaque point, nous trouvons, a coté de
P'intitulé et, entre parenthése, une série de mots induisant le type de réponse. Au
sujet des « activitds d’éveil », I'attention des maitres est attirée sur Iintérét
éventuel de I'éleve ; pour les activités manuelles et artistiques, sur I'intérét et la
réussite. S’agissant des compétences transversales, I'énumération focalise les
observations des maitres sur I’attention, Ja mémoire, la compréhension, le
jugement, le bon sens et 'imagination. De cette maniére, les réponses sont

fortement guidées. Nous utilisons d’ailleurs ce canevas dans !’étude des contenus.

Pour les activités d’éveil, constituant la premiere rubrique, les maitres s’en
sont tenus aux réponses proposées. Dans leur trés grande majorité, ils ont
simplement évalué 1'intérét éventuel des enfants. Trois d’entre eux ont cependant
jugé utile d’apporter des précisions sur l’attitude des éléves. Pour ces derniers, .
toute situation d’apprentissage nouvelle provoque des comportements
d’instabilité, dont la fonction semble étre de colmater une bréche narcissique.
Lors des entretiens, nous avons constaté que, pour eux, la nouveaute
s’accompagne d’un risque d’échec et de la souffrance de ne pas réussir.

L’instabilité constatée est souvent ’expression d’un appel a ’aide. La discussion
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avec leurs maitres le confirme et souligne I'importance de la relation d’étayage.
Nous avons regroupé ces précisions dans le tableau suivant sous la dénomination

« Divers ».

Attitudes a Pégard des activités : les activités @’éveil

Total
Divers| 3
Intéressé ou trés intéressé| 25
Pas de réponse} 8
Peu ou aucun intérét| 18

Constituant un ensemble d’apprentissages fortement li€ au contexte scolaire,
les activités d’éveil scindent la population étudiée en deux groupes. Une majorité
les investit, une minorité forte s’en désintéresse ou les rejette. Ce sont les maitres
spécialisés qui soulignent le plus 'implication des éléves pour ces disciplines
alors que les enseignants de Cours moyen mettent en avant la faiblesse ou
’absence de motivation. Les dossiers provenant des colléges ne portent, en
- général, aucune mention sur d’autres disciplines que le frangais et les
.' mathématiques. L’analyse des variables habituelles (nombre de signalements,
efficience intellectuelle, sexe et nationalité du chef de famille) n’autorise pas

d’interprétation complémentaire.

Les réponses a la catégorie « Activités manuelles et artistiques » suivent un
cheminement fortement balisé par la formulation de la demande. Les évaluations
de P'intérét et de la réussite, indiquées comme pistes de réflexion, arrivent en téte.
L’évaluation des productions et des capacités apparait comme plutdt favorable ;
prés de 60 % des éléves bénéficient d’une appréciation positive. Seuls 7 d’entre
eux montrent peu ou pas d’intérét dans les activités artistiques et manueiles. Nous
avons regroupé, sous l’appellation « Divers », les formulations telles: « de la
bonne volonté... », « des difficultés de réalisation... manque d’imagination »,

« impossibilité de se concentrer sur un travail... »
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Attitude & PPégard des activités : les activités manuelles et artistiques

Total
Intéressé ou trés intéressé) 18
Bien ou trés bien 14
Peu ou aucun intérét 7
Maladresse 6
Pas de réponse [+]
Divers 3

La maladresse, indiquée explicitement dans six dossiers, constitue une
caractéristique des enfants réputés déficients intellectuels légers comme le
confirment les entretiens complémentaires avec les maitres. Environ la moitié des
enfants y sont décrits comme gauches, malhabiles, écrivant mal, peu soigneux,
présentant en général des difficultés dans la motricité fine. Cependant, c’est dans
les activités manuelles et artistiques que leur réussite est la meillenre. Comme
précédemment, les analyses croisées avec les différentes variables restent stériles

et n’indiquent pas de particularités saillantes.

Les appréciations sur I’éducation physique et sportive présentent des
- contenus plus variés, mais principalement axés vers une évaluation sommative 4
travers les mentions : « #rés bien », « bien », « moyen ». Le groupe « Divers »
rassemble des appréciations disparates formulées sur des comportements, des
attitudes, des particularités personnelles ou sur I’incapacité physique de deux
enfants : « comportement normal [sic]», « persévéranty, « (rés mauvdis
perdant », « participe surtout aux querelles ». Enfin, comment interpréter les trois

mentions « participe ».

Attitude a I’égard des activités : ’éducation physique et sportive

[ Total }
Bien ou trés bien|
Divers
Pas de réponse)
Moyen

Peu ou aucun intérét
Intéresse ou trés intéressé
Participe

ww|nln|e|S|N
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L’éducation physique et sportive constitue le second pole de réussite. C’est
une activité que les enfants investissent apparemment volontiers. Pour ceux qui
fréquentent des classes spécialisées, elle est le support privilégié de Pintégration
dans les classes ordinaires. Quant aux autres scolarisés dans 1’enseignement
ordinaire, fréquemment plus dgés, donc plus développés physiquement, ils sont &
méme de s’engager dans I'activiié et d’obtenir des résultats satisfaisants. 1ls
bénéficient souvent, dans cette discipline, d’un regard positif des maitres et de
leurs camarades. Apparemment, les filles ont plus de difficultés et investissent

moins cette activité 27,

Le dernier point soumis a la réflexion des maitres intitulé « Autres
renseignements » réunit les informations sur les compétences transversales. Il
suggere aux maitres de porter leur attention sur la mémoire, I’esprit d’observation,
la compréhension, le jugement, le bon sens et I'imagination, ce qu’ils font trés
majoritairement. Nous ne relevons pas d’occurrence sortant de ce cadre. Afin de
rendre compte de la totalité du corpus, nous avons procédé selon la technique
décrite plus haut, a la décomposition de I’énoncé en blocs sémantiques. La plupart
des descriptions procédent en deux temps. Nous avons donc créé deux séries
d’arguments reprenant 'ordre d’apparition. De cette fagon, 1"énoncé- « de
grosses difficultés de compréhension, mais fait preuve d’un solide bon sens » - est
découpé en deux parties. La premiére, « de grosses difficultés de compréhension »
rejoint la rubrique « difficulté de compréhension » ; la seconde, « mais fait preuve
d’un solide bon sens », celle intitulée « Bon sens ». Selon Laurence BARDIN 27,
le premier argument synthétise la caractéristique principale de la représentation de

I"émetteur, le second alors la nuance ou I’accentue.

Prés de 30 % des dossiers ne sont pas renseignés et environ 40 % de ceux
qui le sont, mettent I’accent sur des difficultés, e plus souvent décrites comme

importantes et fortement invalidantes sur ie plan des apprentissages.

5 =0,05678 pour un Khi? de 11,79
7% BARDIN (L.), jam. cit., p. 175
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Attitude & I’égard des activités : les autres renseignements, premiére série

Total | Filles | Gargons
Série 1
Pas de réponse] 15 7 8
Difficulté de mémorisation] 10 3 7
Bonsens] 7 2 5
Bonne aftention] 7 3 4
Difficultés d'attention| 6 6
Difficulté de compréhension| § | 3 2
Divers| 4 2 2

Les troubles de la mémoire >” arrivent en téte, suivis par les problémes
d’attention et de compréhension. Les entretiens réalisés avec les maitres nous
permettent de préciser ces observations. D’abord, les difficultés de mémorisation
semblent circonscrites aux apprentissages qu’elles oberent gravement et ne
concernent apparemment pas la vie quotidienne. Elles sont également fortement

lies a celles de compréhension et d’attention.

Le rappel en mémoire des connaissances et des conceptions antérieures
s’effectue, pour ’apprenant, en fonction de la perception d’un but, d’une finalité
dans la tdche & accomplir. Il nécessite de ce fait la capacité 4 se détacher de
activité pour élaborer une stratégie de réalisation. Or, nous I’avons vu en
mathématique et en francais, ce temps de la prise de distance et de conscience
semble faire défaut. Engoncés dans une relation d’immédiateté, d’adhésion 3 la
tiche, ces enfants sont insuffisamment autonomes par rapport a 'activité et ne
prennent pas le temps de construire des liens entre ce qu’ils savent déja et le
travail que le maitre feur propose. Ils se trouvent dans une sorte d’incapacité a
rappeler en mémoire leurs connaissances antérieures, comme s’ils ne disposaient
pas, dans leur équipement psychologique d’un espace transitionnel, ol pourrait
s’¢laborer une pensée, liant ce qu’ils savent déja 4 ce qu’ils doivent acquérir, pour
se construire des représentations nouvelles. La rubrique « Divers », rassemblant
des formulations relatives a des traits de caractere des enfants (« se farigue vite »,
« abandonne vite... »), apporte une information complémentaire ; pour persévérer,

il est nécessaire de se représenter le but, la tiche et ce que Pon connait déja

7 Comment ne pas souligner que la mémoire scolaire est fortement dépendante du sens conféré aux
apprentissages et 4 I’interaction sociale.
TIBERGHIEN (G.), La mémoire oubliée, Bruxelles, Mardaga, 1997, pp. 114-118
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comme stratégies de résolution. Si ce temps du fravail fait défaut, I’apprenant

s’épuise vite 4 la tiche et abandonne rapidement.

L’analyse croisée avec les variables habituelles apporte peu d’informations
marquantes. Les filles présentent les mémes caractéristiques que les gargons et il
n’existe pas de lien statistique notable entre I’efficience intellectuelle, le nombre

de signalements et les difficultés constatée.

La seconde série d’appréciations différe peu de la premiére, malgré une
dispersion plus importante des contenus et un nombre moindre d’occurrences.

Seuls 32 dossiers présentent un second commentaire.

Attitude & Pégard des activités : les autres renseignements, deuxiéme série

Total | Filles |Gargons

Pas de réponse| 22 9 13

Bonsens| 7 { 3 4

Difficulté de compréhension] 5 | 1 4
Difficuité de mémorisation! 5 3 2
Divers] 5§ 5

Difficultés diverses| 4 2 2

Bonne mémoire] 2 1 1

Esprit d'observation] 2 i 1
Imagination trés positive] 2 2

La rubrique « Difficultés diverses » rassemble des mentions disparates,
allant de la description de problémes comportementaux, tels que des « difficultés
de concentration dues & une attention irés instable », & des troubles de
I’articulation et de la phonation énoncés ainsi : « ses défauts d'articulation lui
procurent des difficultés en orthographe [sic] ». Comme dans la premiére série, la
catégorie « Divers », regroupe des appréciations plus personnelles dont I’aspect se

78 ou qui sont a minima subjectives: « P. est en

colore parfois de projections >
dessous > », « w'a pas un bon fond », « inculte... » A Vinverse, nous voyons
également apparaitre des remarques trés positives sur |’imagination et sur I’esprit

d’observation.

IR Au sens psychanalytique du terme, On préte & P’autre un sentiment ou une intention qu’il n°a pas.
™ « En dessous » est une expression locale signifiant hypocrite.
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Globalement, la valence des contenus évolue favorablement et permet, 4 la
fois, de compléter le portrait des enfants réputés déficients intellectuels et

d’esquisser la représentation que les maftres s’en font.

Attitude & ’égard des activités ; étude de }a variation de la valence des commentaires

a0% DContenus 3 valence positive
B Contenus & valence négalive

70%
60%
50%

206%
10%

Ce graphique refléte une variation significative de la valence des
. appréciations portées. Majoritairement négatifs en premiére série, les contenus des
“énoncés deviennent beaucoup plus positifs en seconde intention, dessinant un

portrait contrasté de la population d’étude.

Attitude A I’égard des activités : analyse croisée des deux séries de commentaires

Série 2
o -5 :
o g1 (8
‘g .5 |2 £ b g
Elo2loelo _§ =218
Série 1 s|E2g|22le}l | |85
s |2|2123el2gl2 |81 [B]°
ElsISIEEIESIE|S (2 |82
clod|lo3l6Ecla|lw (E|a
Bon sens| 7 1 Tt ptl1] 2 |1
Bonne attention| 7 [ 4 | 1 1 1
Difficuité de compréhension] 5 2 3
Difficulté de mémorisation] 10 3 1 (1 3
Difficultés d'attention] 6 2 1 2 1
Divers| 4 | 1 211
Pas de réponse| 15 115

Mais ce mouvement masque une réalité plus complexe. L’évolution semble

principalement tenir au fait que plusieurs enseignants n’ont formuié qu’une seule
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appréciation. En fait, lorsque les maitres soulignent une difficuité en premiére
occurrence, ils ’accentuent généralement par la mention d’une autre en seconde
intention. De méme, comme [’indique le tableau ci~aprés, les constats positifs, tels
que « bon sens » ou « attention correcte », sont corrélés en seconde série 4

d’autres mentions soulignant les capacités du sujet.

L’étude des variables habituelles nous indique que les problemes de
compréhension et d’attention se répartissent sur Vensemble des quotients
intellectuels, hormis pour les difficuités de la mémoire qui concernent les
efficiences inférieures a 85. Par ailleurs, les enfants issus des classes spécialisées
voient leurs maitres porter un jugement contrasté, avec au moins une appréciation
positive, alors que les autres éiéves sont principalement décrits par des constats de
carence, dans 'intention évidente d’argumenter les propositions d’orientation.
Ainsi, la mention de difficultés de compréhension et d’attention chez 18 enfants
en premiére série et 7 en seconde, est le seul fait des professeurs de sixiéme et des

maitres de Cours moyen seconde année.

P'enfant dans son travail

L’attention, P’effort, le travail personnel, le degré d’autonomie dans le
travail, les sources de motivation et les ressorts pédagogiques [sic] qui sont
¢valués dans la cinquiéme partie de la feuille de renseignements. Pour chaque
point, nous trouvons entre parenthéses, a coté de I'intitulé, une série de mots
orientant la réponse. Pour « lattention », les maitres sont invités a s intéresser aux
éapacités de « concentration », A une éventuelle « distraction », a la « labilité »,
au « bavardage », 4 1a « réverie ». Pour V'évaluation de « l’effort », il convient de
préciser la « persévérance », la « fatigabilité », « I'abandon ». Le « travail
personnel » est observé selon son « rythme » et sa « qualité ». Quant aux
« sources de motivation et aux ressorts pédagogiques », « 'amour-propre, la
bonne volonté, le désir d'apprendre » et « le désir de plaire » sont proposés
comme éventuelles réponses. Malgré les différents modéles de feuilles de
renseignement utilisés, nous avons pris en compte les 54 dossiers du corpus.
Chacun d’eux présente des informations sur les thémes cités et les rubriques ont

été bien renseignées.
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Dans Panalyse des contenus, nous avons retenu I’ensembie des arguments
développés, selon leur rang d’apparition (en premiére ou en seconde intention). La
totalité des dossiers comprend au moins une appréciation sur un des points soumis
a évalvation. De rares énoncés comportent plus de deux unité d’enregistrement,

nous n’en avons donc pas tenu compte.

Une évolution caractéristique se dessine, sur le plan quantitatif, entre la
premiére série de commentaires et la seconde. Le taux global de réponse est de
- 65,9 %, mais une chute conséquente en seconde série le fait passer de 92 % a
moins de 39%. Le graphique suivant indique les variations, qui différent
fortement en fonction des points soumis 4 la réflexion des maitres. Les chutes les
plus nettes concernent effort et I'attention qui paraissent plus difficiles & évaluer.
L’analyse croisée avec les variables habituelles montre que, suivant leur habitude,
les maitres spécialisés proposent une représentation contrastée, en deux temps, des
capacités de leurs éléves. La plupart des autres enseignants se contente de
formuler des ¢énoncés ne contenant en général . qu'une seule unité

d’enregistrement, directement inspirée, le plus souvent, par la liste de termes

Proposeés.

1’enfant dans son {ravail : évolutioﬁ des commentaires entre la premiére et la seconde série

O Série t g Série 2

Les sources do
motivation  §

L'autonomie

Le travail personne! gi

Leffort |

Lattention ; — prvovoTy = _EE
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L’attention

Dans leur travail, plus de la moitié des enfants réputés déficients
intellectuels légers sont décrits comme ayant des difficultés d’attention. Qu’ils
soient filles ou gargons, fréquemment distraits, réveurs, ils sont quelquefois

complétement « absents » de la situation de classe.

L’enfant dans son travail : I’attention, premiére série

Total | Filles | Gargons
Faibfe, distrait, réveur] 24 9 15
Bonne outrésbonne] 15 | 5 10
Absent ou aucune attention] & 2 4
Moyenne| 6 2 4
Pas de réponse| 3 2 1

Les entretiens avec les maitres soulignent cette caractéristique
particuliérement ressentie dans ’enseignement ordinaire et considérée comme en
‘partie explicative de la situation d’échec scolaire. En revanche, les instituteurs
spécialisés, n’y accordent qu’une importance relative et considérent que les
défauts d’attention et de concentration sont davantage les conséquences d’un vécu.
déchec et d’une difficulté 2 percevoir les finalités du travail demandé.
D'ordinaire, ces maitres développent une approche mettant I’accent sur ’aspect
positif des compétences acquises plutdt que sur les difficultés constatées. Les
appréciations les plus négatives sont formulées par les enseignants de college **°
et les maitres de Cours moyen deuxiéme année, mais de maniére moins probante
pour ces derniers. Ainsi, deux groupes d’enfants se profilent au sein du corpus :
I'un bénéficie d’appréciations positives, ’autre subit un regard essentiellement

négatif.

Seuls 20% des filles et 30% des gargons font I’objet d’un second
commentaire, Comme le tableau ci-aprés le démontre, I’étude des contenus les
situe dans une logique de renforcement de I’opinion émise sur les carences des

enfants, pour fonder la demande d’orientation.

20 Khi? = 14,01 ; p=0,00288632
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L’enfant dans son travail : Pattention, seconde série

Total | Filles | Garcons

Pas de réponse; 39 16 23

Bavardl 5 . 5

Faible, distrait, réveur] 5 3 2
Agité| 1 1

Concentré| 1 1

Réguliére| 1 1

Mangue de concentration] 1 1

Persévérante] 1 1

L’effort
La seconde rubrique centralise les jugements sur fe concept d’effort aussi
vague dans le champ des Sciences de I’éducation que dans celui de la psychologie
: Peffort. Il est cependant précisé, dans le document, par les termes entre
parenthéses : « persévérance, fatigabilité et abandon ». Ainsi, 55 % des éléves
sont décrits comme faisant peu ou aucun effort et comme abandonnant tres vite
devant toute situation contraignante. Néanmoins, ils sont 21 a développer une
. réelle persévérance. Une répartition se fait en deux groupes distincts, I'un

bénéficiant d’opinions favorables, 1’autre supportant des observations négatives,

L’enfant dans son travail : I’effort, premiére série

Total | Filles | Gargons

_ Aucun ou peu d'efforts] 21 8 . 13
Persévérant ou trés persévérant| 15 6 9
Abandon devant les difficultés] 9 2 7
Bien| 4 1 3

Beaucoup d'efforts] 1 1

Courageuse} 1 1
Pas de réponse| 3 2 1

L’analyse croisée avec les variables habituelles ne dégage pas de
caractéristique saillante. Apparemment, les appréciations se distribuent de
maniére homogéne, quels que soient I’efficience intellectuelle, e genre, le type de

scolarisation ou le nombre de signalements.

La seconde série se distingue, comme celle du point précédent, par e faible
nombre de commentaires complémentaires. Ils touchent seulement 20 % des

enfants. Leurs contenus sont trés disparates et relévent parfois davantage du
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jugement de valeur sur la personne que d’une évaluation de type professionnel.
Nous trouvons des formulations dures et acerbes : « plus que largué... »,
« largement dépassé par tout ce qu 'on powrrait lui proposer... », « résigné devant
sa nullité... » Dans la continuité de I’appréciation premiére, [’accent est

principalement mis sur un constat de carence.

L’enfant dans son travail : 1’effort, deuxiéme série

Total | Filles | Garcons
Pas de réponse| 42 16 26
Peu persévérant| 2 1 1
Abandon! 1 1
Dépassé| 1 1
N'egsale pas] 1 1
Paresseux| 1 1
Résigné| 1 1
Se laisse vivre| 1 1
Trés attentistel 1 1
Volontaire| 1 1
Beaucoup d'efforts] 1 1
Persévérant] 1 1
Le travail personnel

L’évaluation du travail personnel se construit, comme I’indique le tableau
ci-aprés, dans une triple perspective: d’abord, une évaluation sommative
(« faible, trés faible », « bien ou correct ») ; ensuite, une appréciation quantitative
(« Aucun ou trés peu ») ; enfin, une approche qualitative (« lent ou trés lent »,
« rapide »). La rubrique « Divers » regroupe les appréciations suivantes : « n'a

pas envie de travailler », « mauvaise présentation » et « frés appliquée ».

L’enfant dans son travail : le travail personnel, premiére série

Total | Filles | Gargons
Aucun outréspeul 5 1
Faible ou trés faible.
Lent ou trés lent
Bien ou correct
Rapide

Divers

Pas de réponse

(SN T (IS

S el il I [
a|afer|mieo

Se confirme ici la dichotomie, constatée dans les deux premiéres rubriques,

entre un groupe d’une trentaine d’enfants évalué plutdt négativement et un second
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ensemble d’une vingtaine d’éléves jugés favorablement. D’une maniére générale,
les maitres du premier degré ont un regard moins inflexible sur les difficultés des
éleves. Parmi eux, les enseignants spécialisés persistent dans leur lecture positive

des capacités, refusant le froid constat de U'insuffisance de performance.

La deuxiéme série de données est plus conséguente que les deux

précédentes : prés d’un enfant sur deux fait I’objet de deux observations.

L’enfant dans son travail : le travail personnel, seconde série

Total | Filles | Gargons

Pas de réponse| 30 12 18

Néglige, peu soigné ou meédiocre| 8 3 5
Soigné ou trés soigné{ 8 3 5

Bien ou trés bien| 3 2 i

Irrégulier] 2 2

Echec en évaluation] 1 1

En progrés constantsi 1 1

trés médiocre] 1 1

Les contenus mettent I’accent sur I’évaluation qualitative du travail
personnel. Les arguments se dispersent de maniére proportionnelle parmi la
population et précisent ou nuancent le premier argument avancé, sans entrer dans
la logique habituelle de renforcement de la démonstration. Au contraire, des
enfants décrits d’abord comme trés lents se voient gratifier d’'une appréciation
pOSiﬁire en seconde intention : “ frés lent, mais les progrés sont constants... ”
D’autres, objets d’une appréciation positive, sont évalués beaucoup plus
négativement : “ fravail rapide mais parfois trés peu soigné... ”

L’autonomie

La mesure du degré d’autonomie constitue le quatriéme point de
I’évaluation de I’enfant dans son travail. Selon les maitres, plus de 60 % des
¢léves n'ont pas acquis cette compétence transversale nécessaire aux
apprentissages. Cependant, un tiers d’entre eux ne présentent pas de difficulté

dans ce domaine.
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L’enfant dans son travail : ’autonomie

Total | Filles | Gargons
Faible ou peu autonome| 23 9 14
Autonome, bien ou correct] 13 5 8
Aucune, tréspeu] 11 | 2 9
Trés autonome] 4 2 2
Pas de réponse| 3 2 1

Ces résultats globaux masquent deux particularités, Comme pour les
évaluations précédentes, les maitres spécialisés procédent différemment %! Par
exemple, les quatre enfants décrits comme « trés autonomes » proviennent de Clis
et ont fait ’objet d’au moins quatre signalements i des commissions. En outre,
70 % du sous-groupe des enfants issus de 1’enseignement spécialisé est déclaré
'« quionome ou rés autonome », A I'inverse, les éléves signalés par les colléges

paraissent « peu ou trés peu autonomes » pour 70 % d’entre eux **2.

La seconde série d’arguments, dont les énoncés sont regroupés dans le
tableau ci-aprés, présente des contenus totalement différents de la premiére. Ils

sont principalement relatifs a la qualité de la relation mise en ceuvre par "enfant.

L’enfant dans son travail : Paatenomie, seconde série

_ Total | Filles | Gargons
Pas de réponse| 25 10 15
Etayage| 20 6 14
Difficulté 4 travailler en équipel 4 1 3
Aucune a f'extérieur de la classe| 1 1
Capable de travailler en équipe| 1 1
Difficulté pour comprendre les consignes] 1 1
Peu de demande| 1 1
Responsable] 1 1

La nécessité d’une relation d’étayage semble étre I'une des caractéristiques
pédagogiques de la population qui nous intéresse. En données cumulées pour les
deux séries, plus de la moitié des dossiers comportent une appréciation indiguant
un besoin d’étayage dans les apprentissages ou dans la relation. Bien que
comptabilisés sous la mention « Difficultés a travailler en équipe », quatre enfants

présentent en troisiéme occurrence, ce besoin important de soutien : « #és peu

%L Khiz = 20,19 ; p = 0,00045761
B Khi*= 12,09 ; p= 001669355
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autonome, incapable de travailler en équipe, ne peut le faire que si je le stimule »,

« P. est une enfant assez autonome mais qui ne sait pas travailler avec ses

camarades et qui a trés souvent besoin que je la rassure sur ses possibilités et ses
résultats ». Pour une majm'té d’enfants, les maitres insistent sur les difficultés a

construire une relation non-dépendante du maitre, du groupe ou d’un leader.

Les entretiens avec les enseignants confirment I'importance de ce type de
fonctionnement psychologique chez les enfants réputés déficients intellectuels
légers, y compris ceux décrits comme « aufonomes ou trés autonomes ». Comme
précisé, cette appréciation concerne principalement les enfants issus de
I’enseignement spécialisé. Leurs maitres nous ont dit avoir axé leur travail sur
cette compétence transversale souvent défaiilante a Dlentrée en classe de
perfectionnement ou en Clis. Dans la plupart des cas, I’évolution a été positive
pour la plupart des éléves, mais reste parfois trés relative, par exemple, I’un des
éléves dépeint comme « frés autonome » dans le cadre de la classe- de

perfectionnement ne !’est plus a I’extérieur.

I’absence d’autonomie, dans fe fonctionnement cognitif, signe 1’incapacité
4 mettre en place un espace de pensée, dans lequel vient se construire la
représentation du but, de la tiche 3 accomplir et la stratégie de résolution
afférente. L’autonomie, comme compétence transversale, sous-entend Paccés a
une existence psychique propre, a une identité stable et 3 une estime de soi **
opérationnelle et suffisante, permettant de supporter a la fois le conflit
sociocognitif et la remise en question des représentations. Or, pour les enfants en
situation de déficience intelllectuelle, la stabilité identitaire fait défaut. Cette
carence affaiblit leur estime de soi et fragilise leurs représentations. Toute
situation d’apprentissage déstabilise ces derniéres, produit un malaise ébranlant la
personne dans son identité, et génére de I’anxiété, voire de I'angoisse. Afin de
s’en protéger, ils recherchent un étayage extérieur. Les maitres spécialisés nous
confient qu’une grande partie de leur action pédagogique vise, en premier lieu, a

éviter de mettre leurs éléves en échec, lors d’activités scolaires. Dans le dessein de

% Au sens ou Jean Marc MONTEILL a pu la concevoir.
MONTEIL (J.M.), Soi gt le contexte, Paris, A. Colin, 1994
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restaurer leur estime de soi défaillante, ils s’efforcent, grice 4 une relation de

tutelle, de leur redonner la confiance nécessaire pour investir le champ scolaire.

Cette recherche d’étayage, caractéristique de notre population d’étude, peut
s’exprimer de différentes maniéres. Par exemple, Patricia, éléve de Cours moyen
deuxiéme année, suce son pouce en attendant passivement le maitre, lorsqu’elle ne
peut réaliser la tdche. A ['opposé, Jérémie et Assia développent des
comportements d’instabilité psychomotrice et d’agitation constante nécessitant un

une présence soutenue.

Les sources de stimulation et les ressorts pédagogiques

« Les sources de stimulation et les ressorts pédagogiques privilégiés »
constituent la derniére rubrique de la grille d’évaluation de I'enfant dans son
travail. Les sources de motivations ont apparemment focalisé 1’intérét des maitres.
Les ressorts pédagogiques ne les ont que peu mobilisés. Il est vrai que leur
attention a €t€ attirée par les mots proposés, entre parenthéses, a la suite du titre de
- la rubrique : amour propre, bonne volonté, désir d’apprendre, désir de plaire. IIs
| centrent davantage 1’attention sur I’enfant que sur la situation pédagogique et la
relation. En outre, la notion de ressort pédagogique est confuse ; la plupart des
enseignanis nous ont confié ne pas trés bien comprendre le sens de cette

formulation. Le tableau ci-aprés regroupe I’ensemble des arguments développés.

L’enfant dans son travail : les sources de stimulation et les ressorts pédagogiques

Total | Série 1 | Série 2
Pas de réponse| 39 30
Bonne volonté] 23 6
Désir d'apprendre| 14 1
Désir de plaire )
Amour propre
Divers
Apathique, passif, peu
Désir d'étre reconnu ou remarqué
Aime réussir
désir de faire plaisir

P ENENT [ FN P ] o]

“lnajoijon|o|o

A regrouper les items : « désir d'étre reconnu ou remargué, désir de plaire,
aime réussir, amour propre », renvoyant a une relation au narcissisme et a

I’image de soi et signant un besoin aigu de reconnaissance et de réassurance, on
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constate que la fragilité narcissique constitue une autre caractéristique de ces
enfants comrélée a leur besoin constant d’étayage dans la relation pédagogique. La
formulation « Bonne volonté » traduit, semble-t-il, un fonctionnement similaire,
basé sur la nécessité de donner une image positive de soi, maigré des difficultés
scolaires importantes, dans le but de maintenir une relation a I’ Autre. Lors des
interviews, nous nous sommes, tres rapidement, apercu que ce terme de « bonne
volonté » est souvent associé & un sentiment de commisération induisant un
comportement caritatif de bienveillance, dans lequel les éléves semblaient trouver,
malgré leurs nombreuses difficultés, une position supportable sur le plan

narcissique.

Quatre enfants sont décrits comme « réfractaires» a4 toute situation
d’apprentissage. IIs s’opposent par un comportement apathique, passif ayant pour
effet, d’exaspérer les maitres, particuliérement ceux non spécialisés. Cependant,
ce résultat, faible statistiquement, masque une réalité plus ample révélée par les
entretiens. Les comportements de passivité et d’attentisme, souvent liés a une
carence importante dans I’autonomie et & une recherche d’étayage dans la relation
au maitre, constituent une autre caractéristique de cefte population. L’étude
longitudinale des dossiers indique que nombre d’éléves, issus des classes
spécialisées, présentent ce type d’attitude lors de leur admission en classe de
perfectionnement ou en Clis. Le contexte pédagogique a suscité pour eux, une
évolution favorable. Apparemment, if n’en va pas de méme pour les éléves de

I’enseignement ordinaire.

La tonalité des appréciations tient en général a la capacité des maitres 4
tolérer et 3 comprendre des comportements et & porter un regard positif sur ces
derniers. Lorsque la conduite heurte ou provoque, soit A travers Iinstabilité
importante ou la passivité, I’appréciation de 1’enseignant adopte une valence a
minima négative, parfois presque projective ** pour certains, mais toujours
violente et subjective. Quel sens donner en effet & des formulations telles :

« ..désir de se montrer [sic] mais cela a un effet trés court dans le temps... »,

8 Au sens psychanalytique du terme. 11 5°agit alors.de préter  I'Autre, dans un mouvement de contre-
transfert, des sentiments que 1’on refonle.
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« ...besoin de se faire remarquer par des attitudes puériles et déplacées... »,

« ...voudrait bien faire, voudrait apprendre, mais seulement voila !...»

Lorsque les maitres précisent, en entretien, {e sens de la mention « bonne
volonté », ils expliquent que I’enfant traduit par son attitude une allégeance, un.
désir de relation et une recherche d’aide, susceptibles d’irriter quelque peu les
enseignants, mais de les valoriser dans leur fonction et de leur renvoiyer une
image positive d’eux-mémes. Les appréciations deviennent alors plus indulgentes
et favorables : « posséde toutes ces qualités dés lors que le travail proposé est a
son niveau », « ... peut-étre des difficultés certaines mais dispose d’un véritable

désir d’apprendre ».

En outre, Vabsence de critéres explicites souligne ia subjectivité de
I’appréciation. Les entretiens avec les maitres révélent que ce sont principalement,
les signes comportementaux dans la relation qui sont pris en compte. L’absence
d’agressivité, d’instabilité, de troubles importants, la gentillesse, ’obéissance et
I’adhésion aux propositions du maitre apparaissent comme des indicateurs
\ pertinents de bonne volonté. Une fois encore, les maitres spécialisés se
démarquent en n’utilisant pas cette formulation, mais en soulignant d’abord, « fe
désir d’apprendre », celui de « plaire » et « l'amour de la réussite ». Le « désir
d’apprendre », essentiel pour s’engager dans apprentissage, est seulement
mentionné pour 3 enfants dans la premiére série et 11 dans la seconde. Cité sans
plus de précision, en seconde intention (9 unités d’enregistrement sur 11), & la
suite de I’appréciation « bonne volonté », cette expression confirme la prégnance

du regard du maitre.

Enfin, on note que seuls 40% des dossiers comportent une seconde
appréciation. Dans les deux séries, I’analyse des variables habituelles n’apporte

pas d’information supplémentaire.

L'enfant a 'école

Proposé a la réflexion des maitres, selon la méme logique que les
précédents, le chapitre de la feuille de renseignements se caractérise par une forte

directivité dans les propositions de réponses. Chaque théme, en effet, est suivi
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d’une liste de mots précis, induisant nettement les réponses des enseignants.
L’étude de leurs contenus confirme que ces derniéres se déterminent dans le cadre
proposé. Ainsi, la « présentation et ['attitude générale » sont observées sous les
angles de « la tenue, de la politesse, de I'exactitude, aisance, de la vitalité, de la
soumission, de la résistance et de I'opposition ». Les « rapports avec le maitre »
sont abordés a travers « lg timidité, assurance, la méfiance, I’hostilité, la
confiance, {'affection, la familiarité, le besoin d’éire remarqué et le besoin d’étre
protégé » . L’évaluation des « rapports avec les camarades » s’effectue par
’observation des « affinités » et du type de relation (« avec les plus grands, les
plus jeunes », « accepté, rejeté, taquin, indépendant, domz'nateur,- susceptible,
Jaloux, querelleur »). La « conduite en classe », quatriéme théme, s’observe de
deux points de vue : le premier, individuel, concerne « /'émotivité, I'impulsivité,
Uinstabilité, l'inhibition, ’activité, 'apathie », le second se centre sur la relation
autour du « respect des régles ». Le « comportement en récréation ou en inter-
classe », cinquiéme théme, appelle des réponses centrées sur la « participation
. aux jeux de groupes », les « jeux préférés, jeux calmes, actifs ou bruyants » ou sur
les « capacités d’organisation, del compréhension et le respect des régles », les
« querelles » et lé « désceuvrement ». Enfin, le sixiéme théme, « auires
indications », appelle des réponses trés diverses et invite a signaler d’éventuels
« tics, maladresses, gaucherie, fabulation, mensonges, fugues, comportements

sexuels, larcins... »

Si les précédents chapitres de ia feuille de renseignements ont été bien
renseignées, pour celui-ci, les maitres sont, dans leur trés grande majorité, entrés
dans le cadre suggéré par les listes de vocables proposés. Ils ont encadre, entourer
ou souligné un ou deux des fermes, faisant ainsi I’économie de la rédaction d’une
appréciation. D’autres, dans une logique similaire, ont recopi¢ les mots
correspondant le mieux 4 leur avis sur I’éléve. Les enseignants accordent
apparemment peu d’importance 3 une observation de I’enfant dans I’école.
Interrogés sur ce point lors de nos entretiens, les maitres confient leurs difficultés
a porter leur attention sur ces différents points, dans la mesure ot ils se pergoivent
peu compétents pour les comprendre et analyser, et meitre en ceuvre une action

susceptible d’influer sur les attitudes et comportements de leurs €léves a
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’extérieur de la classe. Iis affirment trouver davantage leur légitimité dans les
apprentissages et dans D'évaluation des disciplines scolaires. L’analyse des
énoncés met en évidence la prééminence de ce point de vue chez les enseignants
des colléges. Ils remplissent uniquement les deux premiers items ; « présentation
et attitude générale » et « rapports avec le maiire ». Cette conception existe
également chez les maitres non spécialisés qui, pour la plupart, renseignent,
malgré tout, la totalité des rubriques. Les maitres des classes spécialisées
présentent, une nouvelle fois, une originalité en reliant, notamment dans les
entretiens, les comportements des enfants en classe, dans le groupe scolaire et les
apprentissages. Ils sont les seuls a mettre I’accent sur la qualité des relations entre
enfants et avec le maitre et sur le vécu de I’enfant & I'extérieur de la classe. La

majorité s’abstient de tout jugement de valeur.

L’enfant dans Pécole : évolution du nombre de non-réponse

Série 1 | Série 2
Présentation et attitude généraie| 5 28
Rapports avec le maitre 5 26
Rappoits avec les camarades 6 24
Conduite en classe 5 30
Comportement en récréation] 10 28
Autresindications] 29 | 51

Nous avons étudié 1’absence de réponse aux différents thémes suggérés. Le
tableau suivant indique une évolution significative 2 du taux de non-réponse qui
confirme le désinvestissement progressif et la difficulté 4 observer I’enfant
ailleurs que dans la relation d’apprentissage. 50 % des dossiers en témoignent et
ne comportent qu’une seule appréciation par rubrique. En outre, la catégorie

« autres indications » est trés peu renseignée.

La présentation et Uattitude générale

Les commentaires sur la présentation et lattitude générale sont les plus
abondants. Les maitres ont souvent donné des réponses comprenant jusqu’a trois
occurrences. Ainsi, 49 dossiers comportent un avis, 26 en proposent deux et 12 en

présentent trois. Nous en traitons ia totalité, mais, pour des raisons de lisibilité,

B Khi* = 11,13, p = 0,04880035
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seuls les €noncés apparus plusieurs fois figurent sur le tableau suivant. La
dispersion importante des réponses, avec 19 intitulés différents en premiere
intention, 17 en seconde et 11 en troisiéme soulignent les difficulté des maftres &
renseigner cefte rubrique. Avec trente-cing thémes différents, I’hétérogénéité des

réponses conduit 4 dresser un portrait imprécis de la population.

Les formulations utilisées recouvrent les approches les plus diverses. Ainsi,
des maitres évaluent DPapparence (« correcte, normal »), d’autres les
comportements (« serviable, poli, agréable, gentil, & l'aise... »), la psychologie de
Venfant (« équilibré, soumis »), certains se livrent 3 une évaluation sommative
avec les mentions : « bien, trés bien ». Si nous regroupons les contenus « Correci,
normal » et « Rien & signaler », cette nouvelle rubrique arrive en téte des
appréciations portées (17 occurrences) devant « Poli » qui en regroupe 16. Seules
les 9 unités d’enregistrement relatives a la soumission, viennent troubler 1'image,
- somme toute tres banale, véhiculée par ce groupe d’enfants réputés déficients
intellectuels. L’analyse des variables habituelles n’apporte aucune information

. complémentaire.

L’enfant dans I’école : présentation et attitnde générale

Total | Série1 | Séirie 2 { Série 3
Pas de réponse] 75 5 28 42
Polil 16 14 2
Soumis| 9 5 3 1
Correct, normaj 8 7 1
Rien 4 signaler 7 6 1
Serviable 4 1 1 2
Alaise 3 2 1
Bien ou trés bien 3 3
Calme 3 1 2
Gentil 3 3
Agréable] 2 2
Equilibré 2 1 1
Grossierl 2 2
Souriant| 2 1 1
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Les rapports avec le maitre

Nous constatons comme précédemment une dispersion importante des
réponses des maitres, 27 formulations différentes, largement déterminées par les
mots inducteurs, sont utilisées. Certaines qualifient la relation, d’autres référent a
la personnalité de I’enfant : « sensible », « séducteur », « ne tient aucun compte de
ce qu’on peut lui dire », « docilité apparente », « sournois ». 14 énoncés sur 27
ont été utilisés une fois. Néanmoins, un portrait plus précis se dessine. Dans leurs
relations avec le maitre, ces enfants sont plut6t confiants, et s’inscrivent dans une
-recherche d’étayage et de reconnaissance. Les enseignants, soulignent, lors de nos
entretiens, cette derniére caractéristique. En e&'_et, dans {’esprit des maitres, les
unités d’enregistrement « Besoins et recherche d’éiayage » et « Timide ou trés

effacé » se superposent,

L’enfant dans 1’école : les relations avec le maitre

Total | Série1 | Série 2

Pas de réponse] 31 5 26

Confiant 17 10 7

Besein et recherche d'étayage 14 8 6

Timide ou trés effacé 14 8 6
Bien ou trés bien 4 4
Correct, normal 4 4
Famitiarité 3 3

Hostilité et méfiance 4 3 1

Assurance 2 2

Les quatre enfants, dépeints comme hostiles ou méfiants, appartiennent &
des familles en conflit avec I’école ou avec leurs maitres. Les difficultés
comportementales, notamment I'instabilité psychomotrice et I’incapacité a se
concentrer et 3 réaliser une tiche, jouent pour eux un role majeur dans le jugement
négatif de la relation maitre/éléve. Ces éléves ont fait ’objet d’au moins trois
signalements. Trois d’entre eux présentent une efficience intellectuelle proche de
la moyenne. L’un d’eux, ayant effectué la totalité de sa scolarité primaire dans une
classe rurale & cours multiples avec le méme instituteur, se voit affligé d’un
dossier particuliérement négatif tant dans U'appréciation de ses connaissances que
dans la description de sa personnalité. Il présente pourtant un des quotients

intellectuels les plus élevés. L’entretien avec son maitre révéle un ancien et
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douloureux conflit de compétences avec la famille, qui s’est répété avec plusieurs

enfants de la méme fratrie.

L’analyse statistique des séries indique un changement qualitatif entre la
premiére série d’arguments et la seconde. Nous ne constatons pas le mouvement
habituel visant & préciser ou nuancer par la seconde appréciation, celle émise en
premiére intention. La deuxiéme série se distingue par un regroupement des
termes utilisés, faisant ressortir les traits principaux des relations avec le maitre.
L’étude des variables habituelles ne permet pas ¢ établir de lien entre I’efficience
intellectuelle ou I’ancienneté des troubles et la description établie. Cependant, le
regard des maitres spécialisés s’inscrit 4 nouveau, dans une démarche pointant les
progrés et les possibilités de ’enfant alors que celle des enseignants de collége se

focalise sur les difficultés dans le but d’argumenter I’orientation.

Le rapport avec les camarades

C’est encore une fois la dispersion des réponses qui constitue I’élément le
- plus important de cette rubrique. Nous sommes face & 35 possibilités de

regroupement pour 51 unités d’enregistrement et 108 réponses possibles.

L’enfant dans Pécole : les rapports avec les camarades **

Total | Série 1 | Série 2
Pas de réponse] 30 6 24
Accepté, bien accepté| 22 20 2
Bien 5 4 1
Susceptible 4 2 2
~ Bonne camarade{ 3 1 2
Indépendant 3 2 1
Rejeté| 3 3
Querelleur] 3 3
Dominateur 2 2
Normalj 2 2
Trés influencable 2 1 1
Taquin 2 2

Les contenus, positifs a 70 %, décrivent cependant avec les mentions,
« Accepté, bien accepté », la position passive de I’enfant par rapport au groupe.

Par contre, toutes les indications relatives a une position active de 1’éléve sont
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porteuses d’une valence négative: « Querelleur »,  « Susceptible »,
« Dominateur ». Les enfants décrits comme hostiles et méfiants dans la rubrique
précédente, se voient qualifiés ici de « dominateur » pour deux d’entre eux, de

« querelleur » pour un autre et de « trés influengable » pour e dernier.

Nous observons une dispersion proportionnelle des énoncés dans les
analyses croisées avec l’efficience intellectuelle, le nombre de signalements
auprés des commissions de circonscription et le sexe. Quant & 1origine scolaire,
les avis des enseignants des classes spécialisées présentent toujours un tableau
contrast¢ et plutdt favorable alors que ceux des maitres ordinaires et des
professeurs de collége ne peuvent étre distingués et se situent dans une logique

défectologique.

La conduite en classe

La dispersion des réponses est moindre mais reste cependant importante
avec 19 thémes dont 13 en premiére série et 12 en seconde. Seules 6 thémes sont
. communs aux deux séries. Pour plus de clarté, nous avons procédé i des
regroupements pouvant paraitre parfois discutables, par exemple : « sensible » et
« émotif ». Néanmoins, le contexte et les entretiens avec les maitres nous y ont
autorisé. En effet, pour la plupart d’entre eux, les champs sémantiques de ces deux

‘termes se recoupent largement.

Si nous regroupons les qualificatifs traduisant une sensibilité particuliére ou
une difficulté a gérer ses émotions, nous dégageons un nombre significatif
d’enfants (36) pour lesquels les maitres pergoivent une géne dans le
fonctionnement psychique. L’apathie, I'émotivité, la sensibilité excessive,
’instabilité psychomotrice, I’impulsivité, ou ‘acontrario Iinhibition décrites
argumentent cette hypothése. Les analyses croisées indiquent que I’apathie et
I'inhibition touchent davantage les enfants avec les efficiences intellectuelles les
plus faibles. I en est de méme pour ceux dépeints comme sensibles et émotifs.
L’instabilité et 'impulsivité touchent davantage les éléves avec les quotients

intellectuels les plus élevés.

28 Comme pour le tablean précédent nous n*avons relevé que les occurrences figurant plusiens fois.
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L’enfant dans I'école : 1a conduite en classe

Total | Série 1 | Série 2

Pas de réponse| 35 5 30

Respect des régles| 14 6 8
Apathie] 12 12

Emotif, sensible}] 10 7 3

Instabie, impulsif 9 6 3

Actiff, 5 4 1

Effacé ou inhibé 5 3 2
Correct, normai 5 5

Initiative 3 1 2

Les autres caractéristiques se Trépartissent proportionnellement. Les
recoupements avec les variables habituelles n’apportent pas d’information
supplémentaire. Ni le sexe, ni le nombre de signalement, ni {origine scolaire ne

permettent de dégager de particularité saillante.

Les comportements en récréation et en interclasse

La dispersion des réponses demeure conséquente avec 24 thémes dont 13 en
;premiére intention et 11 supplémentaires en seconde. Les dossiers provenant des

colléges comportent trés peu d’indications dans ce champ.

L’enfant dans Pécole : le comportement en récréation e en interclasse

Total | Série 1| Série 2
Pas de réponsej 38 10 28
Actif ou trés actif, initiative| 24 22 2
Calme| 8 7 1
Normal, rien & signaler, intégréi 7 6 1
Joueur, trés joueury 7 1 6
Querelieurj & 1 5
Isolé, peu intégré] 5 3 2
Respect des régles| 3 3
Désceuvré] 2 2
Ne joue pas, peu joueur| 2 2

L’image qui se dégage du groupe étudié ne semble pas différente quant au
comportement en récréation et pendant l'interclasse de celle des enfants
« ordinaires ». Les entretiens avec les maitres sont particuliérement explicites a ce
sujet. Seuls deux enfants sont repérables de par leur handicap moteur et différent

dans leur comportement. Ils sont plus calmes, ’un d’entre eux refuse méme de

Page 233



sortir en récréation par crainte des bousculades. Par ailleurs, les autres présentent
une palette d’attitudes et d’activités aussi diversifiée que la population scolaire

dans son ensembie.

Auires indications

Cette rubrique est la moins renseignée ; 29 dossiers ne portent aucune
indication. En outre, il convient d’y ajouter les 9 mentions « Rien a signaler ». 1l
est donc tres difficile de la metire en perpective, dans la mesure ol nous ne

disposons que de 18 unités d’enregistrement sur 108 possibles.

L’enfant dans ’école : les antres indications 2%

Total

Rien a signaler

Maladroit, problémes de coordination
Manque de maturité

Mensonges et fabulation

Qrdonné, prend soin de ses affaires
Fugues

Grosses difficultés de santé, épilepsie
Mali dans sa peau, triste

Maturité sexuelle

Se laisse faire

Trés désordonné

Difficulté & se contrbler

bt bt G B L B A Y LS ER AT E DN

Nous constatons que les trois-quarts des énoncés ont une valence négative et
que 13 enfants présentent des troubles suffisamment importants pour qu’ils soient
remarqués par les maitres et signalés comme tels. Ce sont essentiellement des
problémes liés au corps (maladresse et troubles de la coordination) et des
difficultés comportementales (mensonge, immaturité, tristesse excessive,
difficulté de contrble) qui concernent cependant prés de 25 % des enfants du

COTpus.

%7 Les énoncés des deux séries ont été globalisés en raison de leur petit nombre.
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La famille

Le septiéme chapitre de la feuille de renseignements scolaires s’intéresse
d’abord aux relations entre I’école et la famille et ensuite a celles des familles

avec leurs enfants.

Le tableau suivant rend compte de la répartition des énoncés des maitres se
déployant selon un double registre ; celui d’'une évaluation quantitative et celui
d’une approche qualitative de la relation. La majorité des commentaires se
composent d’une seule unité d’enregistrement, .et, comme pour I’ensemble des
points précédemmenf étudiés, les réponses potentielles des maitres sont largement
induites par la liste de qualificatifs figurant, enfre parenthéses, prés de Pintitulé.

Les contenus se répartissent en 16 thémes.

La familie ; la relation famille-école

Total | Série1 | Série2

Pas de réponse| 41 8 35

Coopération| 13 11 2

Aucune| 12 1 ] 1
Bonnes ou assez bonnes
Contacts réguliers ou fréquents
Peu ou trés peu de contacis
Indifiérence
Trop présente, envahissante|
Maison d'enfant
Relations variables
Beaucoup d'intérét
Compréhension des difficultés
Confiance
Conflit
Pére absent
Pére opposant
Relations toujours avec le pére

=1

et~ w]o
r

s | e | | b | b | —

Les maitres spécialisés se distinguent &2 nouveau et formulent leurs
appréciations en utilisant un énoncé composé de deux unités d’enregistrement. En
outre, ils mettent I’accent sur une approche qualitative des relations avec la
famille. L’analyse des différentes variables n’établit pas de lien probant avec

Iincidence de I’ancienneté des difficultés et les efficiences intellectuelles
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constatées. L’absence de relation entre I’école et le milieu familial est une des

caractéristiques des colléges.

Les entretiens avec les maitres et les professeurs nous apportent des
renseignements complémentaires confirmant notre constat initial de difficultés
dans les relations révélées par la pauvreté des contenus **® et leur dispersion
laissent supposer. Nous avons établi le tableau suivant en demandant & chaque
maitre de reprendre ce qu’il avait €crit et de préciser qualitativement la relation

avec la famille.

La famille : approche qualitative des relations famille/école

Total | Série 1 | Série 2
Relations plutét positives| 34 | 23 | 11
Relations plutdt négatives| 31 24 7

Deux grands groupes se dégagent. Une analyse plus fine montre que les
gargons font davantage ’objet de relations négatives ou de conflits avec les
- familles, notamment dans 1’enseignement ordinaire. A Vinverse, les enfants des
classes de perfectionnement ou des Clis, malgré des problématiques individuelles
et familiales parfois trés complexes, bénéficient majoritairement de relations de

bonne qualité entre les maitres et les familles.

Les entretiens indiquent que la qualité de la relation entre la famille et
I’école semble liée a celle de I’explicitation des difficultés de I’enfant. Lorsque ta
discussion entre ’enseignant et les familles, s’établit dans la recherche d’une
causalité de 1’échec, elle conduit 4 des essais mutuels de justification, dont la
principale fonction semble étre de projeter la responsabilité de 1’échec sur la partie
« adverse ». Ainsi, une des parties rend I'autre « coupable» des difficultés
constatées, laquelle cherche i se disculper et accuse 4 son tour dans un
mouvement spiralaire amenant immanquablement & un conflit de compétences.
On aboutit alors, an mieux, & ce que les maitres qualifient d’indifférence : « Les
attitudes éducatives définies en commun ne sont pas respectées. La maman

abandonne tres vite et le papa se montre « absent » » ; au pire, & des situations de

8 68 occurrences sur 108 possibles
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conflits cuverts qui font de I’enfant Ia premiére victime : « Le niveau d'instruction
des parents étant trés faible, ils n’ont pas suffisamment d’ambition pour leurs
enfants et n’écoutent jamais ce qu’on peut leur dire. Ils acceptent trop facilement
des résultats scolaires frés insuffisomts et viennent dire que c’est nous qui ne
Jfaisons pas notre travail comme il faut, 1l serait souhaitable que F. soit éloigné du
miliew familial s’il veut apprendre quelque chose a l'école ». Les maitres
spécialisés procédent différemment, en ne mettant pas ’accent sur le constat des
difficultés ** mais sur les possibilités d’évolution de I’enfant et sur la mesure des
progrés accomplis. En oufre, ils s’ancrent principalement dans une pédagogie
compassionnelle Togerienne et se placent dans une perspective de coopération,
dans la recherche du faire ensemble plutdt que dans une logique prescriptive, ot
les parties en présence s’indiquent mutuellement la voie & suivre, sans tenir

compte de leurs spécificités.

"La famille : les relations entre parents et enfanis

Série 1 | Série 2 | Total
%Pas de réponse| 17 48 65
Bonnes ou trés bonnes relations, attention| 13 1 14
Relations ge surprotection| 9 2 11
... ? {poinf d'interrogation) 9 -9
Enfant¥ivré & lubméme| 1 1 2
Accepte tout de leur enfant 1 1
Désintérét et indifférence 1 1
Education rigide 1 1
Pas de contrile du travail 1 1
Etouffement maternel 1 1
Relations différenciées entre le pére et la mére 1 1

Dans 1’évaluation des relations entre parents et enfants, le taux global de
réponses trés faible (38 %) traduit une véritable géne des maitres et des
professeurs s'estimant lors des entretiens, majoritairement incompétents pour
cette tiche la considérant souvent comme intrusive. Par ailleurs, ils I’expriment

parfois, en inscrivant un point d’interrogation comme réponse.

L’analyse des contenus met en évidence une double caractéristique

largement confirmée par les entretiens. Pour les maitres, les relations intra-

9 11 est vrai que ce travail a ét¢ fait antéricurement parfois non sans difficultés,
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familiales sont souvent marquées, d’une part, par ’absence de symptomatologie
particuliére et, de "autre, par une importante surprotection familiale, en particulier
maternelle, s’exprimant parfois sous la forme d’interventions fréquentes ou de
conflits de compétences marqués. Dans tous les cas, ces relations de surprotection
vise a circonvenir durablement le devenir de "enfant, au nom d’une sollicitude
excessive & son égard. Elle touche principalement les gargons »° et les enfants les
plus limités dans leurs capacités de réalisation. Les entretiens montrent également
que ce type de relation dépasse la quantification qui en est faite. Elle touche
également des families dont les parents sont peu ou trés peu présents a ’école,
mais qui entretiennent avec leurs enfants une relation fortement connotée de

soutien narcissique ou la frustration est absente.

Dans cette logique, I’enfant ne peut avoir de responsabilité dans ses
difficultés %!, c’est le maitre qui « ne sait pas s’y prendre », qui « n’aime pas
I’éleve », qui « donne des choses trop dures a faire et qui servent a rien [sic] ».
L’enfant est alors placé dans une position passive ne I’autorisant pas a3 mobiliser
. $es connaissances et ses représentations, et lui interdisant d’investir le champ des
apprentissages. Il ne peut adhérer aux ‘activités proposées, dés lors qu’elles
exigent une remise en question ou qu’elles impliquent une difficulté. Ce que
I’enfant recherche dans 1’ Autre et dans la relation qu’il essaie d’établir avec lui,
c’est avant tout la confirmation de sa toute-puissance. La difficuité et I’échec sont
vécus comme une blessure narcissique devenant insupportable. Certains enfants
anticipent I'éventualité de I’échec et rejettent par avance les situations qui seraient
susceptibles de les mettre en difficulté et de réouvrir Ja plaie de leur narcissisme

défaillant.

Cette forme de surprotection est sans doute la plus insidieuse car elle
invalide a priori I’engagement du sujet dans | ‘apprentissage en rendant
insupportable le conflit socio-cognitif et ’abandon des représentations initiales.
En effet, I’absence de éapacité a se décentrer, & prendre du recul et 4 se situer dans

un espace transitionnel, ot: la pensée d’autrui peut étre prise en compte et intégrée,

0 p = 0,0049251 pour les garcons et p = 0,0048847 pour les enfants avec une efficience intellectuelle faible.
P\ Cf. dans 1a partie snivante les études de cas, notamment celles de Gilles et d’Eric:
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est une des conséquences de 'absence de folérance a la frustration. Sans ce
savoir-étre, sans cette socialisation élémentaire, il ne peut y avoir confrontation
des expériences et des points de vue. Il ne peut y avoir acquisition de

connaissances.

L'opinion des maitres

Dans Ia derniére partie de ia feuille de renseignements pédagogiques, les
maitres sont invités 4 exprimer leur avis. Aucune grille n’est proposée, il leur est
laissé toute latitude pour le faire. Seuls deux mots « évolution et perspectives »

sont indiqués entre parenthéses.

Conformément a la méthodologie présentée dans la premicre partie de cette
recherche, nous avons décomposé les énomcés en unités d’enregistrements
regroupées en six catégories. La premiére, intitulée « Aspects pédagogiques »
rassemble les énoncés relatifs A la lecture, A la maitrise de la langue écrite, & celle

de la langue orale, aux mathématiques, & I’évaluation du nivean scolaire, aux

. autres disciplines, a la progression constatée, i la nécessité d’une pédagogie

différente et a la référence explicite & une formation professionnelle. La deuxiéme,
« La référence au maitre », s’intéresse aux formulations dans lesquelles
Penseignant émet un doute ou dénie la réalité de la déficience intellectuelle. La
troisiéme, « La relation », regroupe les remarques évaluant la socialisation et la
communication de I’enfant. La quatriéme, « La famille », se scinde en quatre
rubriques : problémes socianx, difficultés familiales, origine étrangére, autres. La
cinquiéme, « La psychologie », réunit les différentes références a la psychologie
nous avons distingué les aspects cognitifs, affectifs et comportementaux, et les
troubles importants. Dans la sixiéme rubrique, « La scolarisation », figurent trois
sous-groﬁpes: un premier, regroupe les énoncés relatifs au passé scolaire de
Penfant, un deuxiéme les propositions explicites d’orientation et le dernter les

prédictions de difficultés ou échecs.

Un seul dossier ne comporte pas d’avis formulé explicitement. Pour les

autres, les maitres ont rédigé des textes de contenu et d’importance trés variables.
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Certains ne comprennent que quelques mots, d’autres comportent des textes

complexes et argumentes ainsi que le montre le tableau suivant.

Avis des maftres : répartition des dossiers en fonction du nombre d’occarrences.

Nombre d'unités Nombre de dossiers
d'enregistrement

1
1
12
10

olo|m|~a|n|aivimia]o
== few{m| 55|

Nous avons relevé 226 unités d’enregistrements. Une feuille de

renseignements scolaires en contient en moyenne quatre. Leur nombre ne semble

292

pas dépendre des variables habituelles, car ni le sexe des enfants ““, ni le nombre

de signalements antérieurs *°, ni I’efficience intellectuelle ** ou le type de

3 n’ont d’incidence probante sur la les différentes productions. Seul

scolarisation
le nivean scolaire présente une légére influence : plus il est faible, plus le nombre

moyen d’occurrence est éleve.

Avis des maitres : incidence du nivean scolaire sur le nombre d’occurrences

Nr Ce1 Ce2 cm1 cm2

2 5= 0,91256012 pour Khi = 1,48
5 p=0,95748470 pour Khi? = 1,53
2 5= 0,99910191 pour Khi? = 0,58
5 p=10,7403458 pour Khi* = 0,11
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les contenus sont globalement, peu dispersés et se répartissent en 24 thémes

regroupés en 6 rubriques d’inégale importance.

Les considérations pédagogiques arrivent en téte avec celles relatives & la
scolarisation. H convient de noter I'importance accordée aux arguments d’ordre
psychologique motivant un tiers des avis des maitres. La catégorie « La référence
au maitre » pourrait &re comptabilisée avec la précédente, dans la mesure ou elle
réunit des occurrences centrées sur le doute et les hésitations des enseignants (« je
ne sais que penser de P. ») et sur le déni de la déficience inteliectuelle (¢ H. n’est
pas débile mais il est trop faible pour envisager une scolarité normale »). En
revanche, les références a la famille et & son fonctionnement apparaissent comme
suscitant peu I’opinion des enseignants confirmant de la sorte la méconnaissance
et le malaise percus et évoqués précédemment. Il en est de méme dans
I’observation et ’évaluation de 1a relation portant sur les capacités des enfants a

communiquer et sur teur niveau de socialisation.

Avis des maitres : répartition des unités d’enregistrement

RéRronce au maline
4% Aspect Pédagogique
]

La eslation
1%

La paychologie
%

L’étude des variables relatives au sexe, a l'efficience intellectuelle et au
niveau scolaire ne montre pas d'incidence marquante. Les contenus classés dans

les rubriques « La pédagogie », « L’aspect psychologique » et «lLa
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scolarisation », présentent une dispersion des énoncés, quasi-identique

296 5 celle

des quotients intellectuels. Ceci indique clairement que la déficience intellectuelle

legere, telle qu’elle est évaluée a I’aide de tests, ne se traduit pas, dans les avis

formulés par les maitres, par des remarques particuliéres ou des caractéristiques

notables permettant d’établir une typologie particuliére. 1l convient de préciser

que les enseignants n’ont pas‘ connaissance des mesures de QI lorsqu’ils

renseignent les dossiers pédagogiques. Ils ne sont donc pas influencés par une

information susceptible d’orienter leurs appréciations et rendent compte ainsi de

ce qu’ils observent chez I’enfant. En outre, la différence d’appréciation plusieurs

fots constatée dans les chapitres précédents entre les maitres spécialisés et ceux

qui ne le sont pas ne se vérifie pas ici®’. Globalement, leurs arguments se

répartissent d’une fagon similaire 3 celle de leurs collégues méme s’ils utilisent

plus, dans ¥Panalyse des rubriques, des contenus évoquant les aspects

psychologiques des difficultés des éléves et se prononcent moins en terme de

scolarisation.,

Comme le tableau ci-aprés en rend compte, les aspects pédagogiques se

regroupent en sept sous-rubriques d’inégale importance.

Avis des maitres : les aspects pédagogiques

Nombre d'unités
d'enregistrement
Evaiuation du niveau scolaire 30
Progression constatée 13
Nécessité d'une autre pédagogie 12
Maitrise de {a langue 1
Mathématiques 6
Référence a l'aspect professionne! 6
Autres disciplines 1

Paradoxalement, 10 dossiers ne comportent aucune référence au niveau

pédagogique. Pour les autres, I’évaluation du niveau scolaire arrive en téte,

formulée fréquemment comme un constat de carence et d’insuffisance. Elle

2% b =10,98286044 pour « la pédagogie », p = 0,99814188 pour « aspects psychologiques »

et p=10,99639827 pour « la scolarisation ».
T Rhiz = 5,58 pour p = 0,34973408
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g'effectue exclusivement en termes génériques ; « n’a pas atteint un niveau de
CE2... », « trop petit niveau pour .. [envisager une scolarité en sixiéme]... »,
assortis le plus souvent de la mention de la nécessité d’une autre
pédagogie : « [’orientation vers une structure moins scolaire est nécessaire... »,

« avec un enseignement plus adapté ...[G. pourrait progresser ]... »

Les maitres spécialisés ne notifient pas d’entrée i’évatuation du niveau
scolaire. Ils soulignent plutdt la progression constatée : « Le niveau reste faible,
mais depuis son entrée en classe de perfectionnement, L. a réguliérement

progressé... » ; « ...P. a une capacité d’évolution intéressante ».

L’approche disciplinaire est peut fréquente et intervient essentiellement
dans le but d’appuyer un constat général d’échec et d’insuffisance Nous avons
regroupé dans litem « Maitrise de la langue » I'ensemble des unites
d’enregistrements se référant  la pratique de I’écrit (6 unités) a celle de ’oral
(2 unités), et a la lecture (3 unités). La référence aux mathématiques (6 unités) est

_souvent utilisée positivement, afin de souligner les capacités des €léves et leurs

“possibitités de suivre une scolarité en SES-SEGPA.

La téte de chapitre intituiée : « La scolarisation » regroupe 62 arguments

dont les contenus se partagent en trois séries.

Avis des maitres : 1a scolarisation

Nombre d'unités

d'enregistrement
Historique de la scolarisation et des difficultés 13
Prédiction de difficuliés ou d'échec 23
Proposition explicite d'orientation 26

L’historique de la scolarisation et de ses difficultés sert fréquemment
d’introduction a la formulation de I’avis des maitres. Avec la mention du niveau
scolaire et la prédiction de difficultés a venir, il constitue un des trois points
d’appui de l'argumentation et Ia situe résolument dans une perspective
défectologique. Les énoncés suivants formulés par un maitre de Cours moyen
deuxiéme année et un professeur de collége en rendent compte ; « depuis toujours

des difficultés importantes génent les apprentissages, le niveau reste trés en dega
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de la normale et laisse présager des difficultés majeures en sixiéme »
« Apparemment les problémes sont anciens, un redoublement de la sixiéme parait
illusoire et inutile tant le niveau atteint est ridicule... ». 12 des 13 wunités
d’enregistrement relevées ici comme premier argument confirment une volonté de
démontrer antériorité des problémes et leur aspect structurel. L échec est alors

celui de I’enfant et non pas celui de I’institution.

Les prédictions de difficultés ou d’échec formulées pour 23 enfants, le sont
parfois de maniére trés dure et ont pour fonction principale d’argumenter
I’hypothese d’orientation. Elles soulignent la probable inadaptation de 1’éléve a
P’enseignement prodigué en collége qui apparait, aux yeux des maiires, hors de
portée des enfants. Elles introduisent le .plus souvent les propositions
d’orientation. Cependant, notons que ces dernieres ne sont formulées
explicitement que pour 26 éléves, dont 17 proviennent de Clis ou de classes de
perfectionnement. Sollicités sur ce point lors des entretiens, les enseignants
« ordinaires » nous disent leur méconnaissance des structures de ’enseignement
. speécialisé et leur doute et leurs hésitations quant a I’indication possible. Iis
tendent a laisser le choix a des personnels qu’ils disent étre plus compétents : les

psychologues scolaires et les membres des commissions.

Le troisiéme regroupement est formé par les 61 unités d’enregistrement

relatives a la psychologie se divisant en 4 sous catégories.

Avis des maitres : les références 3 Ia psychologie

Nombre d'unités
d'enregistrement
Psychologie cognitive 25
Psychologie des affects 23
Psychologie des comportements 11
Evocation de troubles psychclogiques 2

Le constat de troubles psychopathologiques concerne deux gargons, suivis
depuis de nombreuses années par le secteur de psychiatrie infanto-juvénile. Les
trois autres catégories, faisant référence a la psychologie, s’enchevétrent
constamment dans les argumentations des enseignants et paraissent en fait

interchangeables. Elles cautionnent, par un discours scientifique extérieur a celui
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du pédagogue, des constats d’échec et des propositions d’orientation. Les troubles
du comportement, bien qu’apparaissant peu ici, jouent un role essentiel dans la
décision des mafires. Les entretiens nous ont permis de noter combien its génaient
dans la relation pédagogique et combien ils induisaient un regard négatif, a la fois
sur la personne et sur ses performances scolaires. Ils touchent principalement les

enfants provenant des colléges.

La psychologie des «affects» est essentiellement utilisée dans une
perspective compassionnelle, visant davantage & «excuser» I’enfant qu’a
expliquer ou décrire un fonctionnement psychologique et ses incidences sur. les
apprentissages. Sur ce point, les entretiens avec les maitres confirment notre
interprétation et font ressortir la dimension caritative de leur approche. Ce regard
n’est pas sans soulever des questions sur la commisération, parfois
condescendante, qu’il contient, mais également sur la position qu’il donne &
I’enfant. Dans la maitrise de la langue et dans les mathématiques, nous avons vu
comment cette conception influe sur la proposition de situations pédagogiques
singuliérement réifiées 2%, Apparait un mouvement spiralaire se décomposant de
la sorte ;: ’enfant est en difficulté, il s’angoisse, ce qui diminue ses capacités de
réalisation et augmente I’échec. L’angoisse augmente proportionnellement ;
I’éléve s’enferme dans des mécanismes amputants sur le plan cognitif amenant de
nouvelles difficultés, etc. La réponse caritative apportée dans la relation
pédagogique par la volonté implicite d’éviter la dimension douloureuse et ia
tension de I’apprentissage, susceptibles de réactiver un « traumatisme », conduit
en fait a proposer plutdt des situations pédagogiques de reproduction et
d’utilisation de connaissances déja acquises dans un ‘mouvement
d’appauvrissement progressif des capacités et des intéréts. C’est d’ailleurs ce que
fes enseignants constatent lorsqu’ils font référence aux concepts de la psychologie
cognitive. Ils soulignent la faiblesse structurelle des stratégies et les incapacités
structurelies liées a la difficulté & percevoir le sens de la tiche comme ses
finalités. Les raisonnements sont labiles et difficilement transférables d’un objet
de savoir a un autre. L’inférence et I’analogie avec des situations de référence sont

peu efficaces ; la mémoire ne fonciionne que dans un rapport étroit au réel.
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Enfin, affleurent, notamment & travers les entretiens, les difficultés
comportementales venant altérer ou rendre impossible les situations de
confrontation des représentations lors {es apprentissages. Le manque d’autonomte
et la recherche constante d’étayage”” rendent hypothétiques les possibilités
d’évolution. Ce dont témoignent les trois occurrences relatives a la relation de
I’enfant avec ceux qui I’entourent. L’accent porte essentiellement sur des lacunes

inhérentes 4 la socialisation et 4 la communication.

Paradoxalement, les problémes sociaux affectant lourdement la majorité de
notre population d’étude n’interviennent que trés peu dans la formulation des avis
des maitres. Seuls quatre enfants sont dépeints comme présentant des difficuliés
familiales dues 2 un alcoolisme séveére d’un des: deux parents. Quatre autres ot
des familles aux prises avec des situations de grande précarité, de chomage et de
graves maladies. Enfin, la mention de I’origine étrangére intervient trois fois dans
le but de justifier une proposition d’orientation . « enfant ruandaise... » et de
maniére plus dramatique « la famille ne parle pas le frangais, J. n’a pu faire
. qucn progreés... ».

Nous terminons I’étude de ce dernier point par le rapport du maitre & lui-
méme tel qu’il apparait lorsqu’il synthétise en quelques lignes ses observations
sur un enfant. Sept enseignants n’hésitent pas a faire part de leur doute, de leur
hésitation. Dans les entretiens, ils admettent une insatisfaction profonde et une
grande frustration de n’avoir pas su ou pu aider ’enfant. Trois d’entre eux
émettent des doutes sur une éventuelle difficulté intellectuelle des enfants qu’ils
ont pourtant signalés.

8 DUTILLEUX (G.), jam. ¢it.
2% Yoir & ce propos les commentaires dans les chapitres précédents
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Troisieme partie :
Essai de typologie psychologique...
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Comme souligné en introduction, la question essentielle en psychologie de
I’enfant et de P’adolescent est de savoir ce qu’il adviendra de I’évolution de
I’enfant, compte tenu de ce qui est repéré a un moment donné de son histoire, si
des désordres pathologiques durables s’ensuivront ou st ies troubles disparaitront
avec sa maturation biopsychique. Il s’agit d’un étre en devenir et de nombreux
remaniements peuvent intervenir, rétablissant des positions qui, nous dit
Anna FREUD ** pouvaient paraitre définitivement compromises. L’enfant
déficient inteilectuel n’échappe pas & cette régle. Lui aussi s’inscrit dans la

construction d’un fonctionnement psychique complexe en constante évolution.

En assignant 3 la déficience mentale un statut nosographique particulier,
étayé sur la recherche d’une étiologie organique **! ou d’une psychogenése pure et
en conservant trop souvent un point de vue fixiste, les théories traditionneiles ont
bien souvent contourné cefte question. L’expérience clinique et le suivi
longitudinal des enfants réputés déficients inteliectuels légers montrent qu’on ne

peut en faire I’économie.

Chapitre 1
L’analyse de contenu des dossiers psychologiques

Nous procédons ici a 1’analyse des dossiers psychologiques, utilisés par ia
CCSD en vue de Porientation en SES ou SEGPA, des enfants composant notre
population d’étude. Dans un premier temps, nous décrirons les tests
psychométriques, scolaires et projectifs appliqués puis nous étudierons les
contenus des dossiers. En outre, nous avons confronté notre compréhension de

chaque dossier avec celle du psychologue I’ayant rédigé.

'examen psychologique
Les comptes-rendus d’examens psychologiques présentent des approches
méthodologiques trés hétérogénes. Les tests et le déroulement de I’examen

différent au gré des psychologues. Si nous retrouvons une évaluation de

30 FREUD (A.), Le normal et le pethologique chez Yenfant, Paris, Gallimard, 1965
B FATZO (R.), Les débilités mentales, Paris, A. Colin, 1969
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I’efficience intellectuelle dans 53 des 54 dossiers, les outils utilisés pour les autres
investigations sont trés variables. Se dégagent trois types de pratiques, qui
correspondent a4 f{rois positions institutionnelles Ainsi, les conseillers
d’orientation-psychologues des Centres d’information et d’orientation se
contentent, en général, d’effectuer une mesure de Defficience intellectuelle a
I’aide de 1’échelle de WECHSLER sans wutilisation d’autres tests projectifs ou
scolaires. L’examen se déroule au CIO en une seule fois. Les psychologues
scolaires des Réseaux d’aide spécialisée complétent la mesure du QI par une
évaluation du nivean scolaire et de la lecture, par un entretien clinique et des tests
projectifs. Ils s’efforcent de rencontrer les familles. Les examens psychologiques
sont souvent fractionnés en plusieurs s€ances. Les psychologues, exergant dans les
établissements spécialisés, privilégient une approche clinique fondée sur des

entretiens, des observations ou des réunions de synthese.

L’examen psychologique : }a typologie des actes

Nombre de dossiers concemés
WISC-R 53
Tests scolaires 32
Tests de lecture 18
Tests projectifs 24
Entretien avec I'enfant 7
Synthéses| 31

Le tableau indique que I’évaluation des compétences scolaires, effectuée a
I’atde de tests scolaires et de tests de lecture, est présente dans les trois-quarts des
dossiers. L’emplot de tels outiis implfque la mesure sommative d’un niveau
scolaire atteint susceptible de justifier |’orientation vers une Section d’€ducation
spécialisée. On ne peut que souligner le caractére redondant d’une telle procédure
dans la mesure ou les enseignants ont déja renseigné le dossier pédagogique et
expertisé ces compétences en les situant dans une perspective longitudinale > La
description des tests serait fastidieuse et hors propos. Néanmoins, il est utile de
préciser qu’ils évaluent essentiellement le niveau scolaire atteint en frangais et en
mathématiques dans des conditions de passation individuelle proches de celles

d’une composition mensuelle ou d’une interrogation écrite. La validité d’un test

3% | es maitres appuient leurs observations en général sur la durée d’une année scolaire.
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tient au respect scrupuleux des consignes : la passation a lieu en une seule fois,
dans un temps le plus souvent limité ; I"enfant ne bénéficie d’aucune aide. Nous

avons recensé les deux types de tests utilisés :

L’examen psychologique : les tests pédagogiques

Série 1 Série 2 Total
Test de Bourdier ESQ 64 *| 21 2 23
Tests acquisitions scolaires ©1| 11 11

Ainsi en 1994-1994, les compétences scolaires de 34 enfants fait I’objet
d’une évaluation a partir d’outils mis au point & ia fin des années 1970 s’appuyant
sur les programmes scolaires et sur l’apprdche de l'apprentissage et de la
construction des savoirs de cette époque. Il en est de méme pour les tests évaluant
les compétences en lecture. Le tableau suivant les présente et donne une indication

de leur fréquence d’utilisation.

L’examen psychologique : Jes tests de lecture

Série1 | Série2 | Total
Jeannot et Georges ™} 2 2 4
L'alouette | 10 10
LaPipeetleRat™| 6 6

Le test e plus fréquemment utilisé, pour I’évaluation de la lecture, est celut
de Pierre LEFAVRAIS : « l'alowette », dont ’obsolescence est unanimement
reconnue chez les didacticiens du francais. 11 mesure ia vitesse et ’exactitude du
déchiffrage indépendamment du sens ***. Ce matériel fondé sur des conceptions

antédiluviennes de la lecture oralisée ne rend compte que trés partiellement de

B ESQ 64 ; test d’évalvation du nivean scolaire,
BOURDIER (G.), Echelle scolaire 64, Issy-les-Moulineaux, EAP, 1984, (amnexe p. 418)

4 TAS : Test d*acquisitions scolaires, Paris, Editions du Centre de Psychologie Appliquée, 1982, (annexe
p. 419)

% Nous n’avons pu retrouver de référence bibliographique pour ce test 4 la Bibliothéque Nationale de
France. Une photocopie de protocole est jointe en annexe p. 416

5 L EFRAVRAIS (P.), Manuel du test de Palouette : test d'analyse de la lecture et de la dyslexie, Paris,

2™ édition, Editions du Centre de psychologie appliquée, 1967, (annexe p. 414)
%7 BFRAVRAIS (P.), La Pipe et le rat - ou |'évaluation du savoir-lire du cours préparatoire a l'enseignement

supérienr : test de lectre silenciense, Issy-les-Moulineawx, Editions EAP, 1987 (annexe p. 415)

8 Cf annexe p. 414
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Pacte lexique. Le test du méme auteur, « La pipe et le rat », fonctionne de fagon
similaire, malgré une présentation plus actuelle : il vise prioritairement a mettre en

évidence les difficultés liées 3 une éventuelle dyslexie 3.

En résumé, il est surprenant de constater la place qu’occupent les
évaluations des compétences scolaires au sein des bilans psychologiques. Elles
représentent hors les tests d’intelligence, 40 % de |’ensemble des actes des
psychologues. La compréhension de 1a déficience intellectuelle 1égére étayée dans
cette approche psychologique se fonde, semble-t-il, sur des observations dans le
champ scolaire. De maniére toute aussi surprenante, nous ne trouvons pas trace

d’utilisation d’outil d’investigation du fonctionnement cognitif.

L’évaluation de 1a dynamique psychique et de la structure de la personnalité
s'effectue classiquement, lors d’un examen psychologique, a I'aide de Ventretien
et de tests projectifs. L’entretien clinique place I’enfant en tant que sujet actif,
organisateur de son propre mode de communication. « Ce n'est pas un
interrogatoire mais une écoute », nous précise Jean BERGERET *°. I s’agit
d’instaurer une communication authentique inscrite dans une position
intersubjective. C’est un acte professionnel qui permet & la personne accueillie
d’organiser spontanément son mode d’expression relationnelle, de donner & voir
son type d’angoisse et ses principaux mécanismes de défense. Le psychologue
note alors la fagon de négocier ’angoisse, [’agressivité, les possibilités
d’identifications, les inhibitions, les facultés défensives ou adaptatives, les conflits
et les défenses... Sur les 54 comptes rendus en notre possession, seuls 7
comportent la mention d’un entretien avec ’enfant, 7 autres avec la famille et
I’enfant et 2 avec la famille seule. Les deux tiers des enfants orientés en SES-
SEGPA P'ont été sans que ce type d’exploration de la personnalité ait été conduit.
Notre propos est cependant 3 nuancer, car les entretiens avec les différents
psychologues révélent que si, rares sont ceux qui ont la formation nécessaire a la

conduite de ce type d’examen, ils pratiquent volontiers un interrogatoire

%2 Nous avons développé longuement dans le chapitre 3 de la deuxiéme partie de cette thése les conceptions
actuelles de I’acte lexique comme ont pu nous aidé 4 le penser des auteurs comme Emilia FERREIRO,
Gérard CHAUVEAU, et des didacticiens tels Marcel LAISNE et Roselyne ENFROY.

W BERGERET (J.), Psychologie pathologique, Paris, Masson, 1990, p.116
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bienveillant afin de permettre a l;enfant de se situer dans son histoire personnelle.
IlIs s’assurent ainsi que ce dernier a compris Vutilité de la consultation
psychologique. A-t-il conscience de ses difficuliés scolaires ? Comment les gére-
t-il ? Quel est son projet personnel ? Ils synthétisent cet échange dans leur compte

rendu, sans pour autant mentionner cette forme d’entretien en tant que telle.

Les tests projectifs permettent au psychologue de dresser un tableau de
I’appareil psychique, de sa structuration, de son fonctionnement et des principaux
mécanismes de défense du moi. On note cependant que seuis 24 enfants ont
bénéficié d’une telle exploration et que les divers tests utilisés ne permettent pas
les mé&mes investigations, Ils se repartissent sur une large palette. D’une part, nous
trouvons le test du dessin du bonhomme de Florence GOODENOUGH !
interprété selon la méthodologie proposée par Jacqueline ROYER *2? qui sert &
établir une approche de la maturité cognitive mais également de la problématique
psychique ; d’autre part, 4 'autre extrémité de la gamme, le psychodiagnostic
d’Herman RORSCHACH ** donne un apergu en profondeur de la structure de la

personnalité.

Le dessin de famille de Louis CORMAN *'* esquisse le fonctionnement
familial et la place fantasmatique de chacun. Le D10°" de Jean LE MEN
caractérise la pratique des psychologues scolaires ayant effectué leur formation au

Centre de formation des psychologues scolaires de Grenoble.

Le tableau suivant met en évidence les différents tests, leur fréquence

d’apparition et 'ordre d’utilisation. La rubrique « Divers » regroupe d’autres

31 GOODENQUGH (F.), L intelligence d’aprés le dessin, le test du bonhomme, Paris, PUF, 1956, (annexe
pAL2) _

3 ROYER (J.), La personnalité de I’enfamt & travers le dessin du bonhomme, Braxelles, Editest, 1984
33 RORSCHACH (H.), Psychodiagnostic, Paris, PUF, 1962 (annexe p. 409)

34 CORMAN (L.), Le test du dessin de famille dans la pratique médico-pédagogigue, Paris, PUF, ouviage
non daté (annexe p. 408)

3% Nous n’avons pu trouver de bibliographie sur ce test. La Bibliothéque Nationale ne posséde pas de
référence ni sur périodique, ni sur ouvrage. Il semblerait que seuls des polycopiés et le cours de
Jean LE MEN puissent donner de plus emples renseignements. La consigne est a suivante : « dessinez vn
paysage avec un homme, une route, une femme, des montagnes, un gargon, tfte maison, une fille, une
rividre, un animal, une auto ». Cf. annexe p. 406.
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316 1 AT-9 inspiré des travaux

outils, comme le Thematic apperception test (TAT)
de Gilbert DURAND Y, le D-19% et le test mis au point par
Maxime PRUDHOMMEAU *" dans une visée génétique et utilisé ici comme

outil projectif.

L’examen psychologique : les tests projectifs

Premiertest | Deuxiéme test | Troisieéme test | Total
D10 13 1 14
Dessin de famille 1 4 2 7
Divers 3 2 1 8
Test du Bonhomme 3 2 5
Rorschach 4 4

De fait, "exploration du fonctionnement psychique semble singuliérement
absente des bilans psychologiques effectués par les conseillers d’orientation-
psychologues ; elle est faiblement présente dans la pratique des psychologues
scolaires. Rappelons que ce type d’investigation est rendu obligatoire par la

. circulaire ministérielle *** de novembre 1991 pour tous les enfants scolarisés en
Clis. Les entretiens avec ces personnels indiquent que ces tests requiérent une
formation que tous ne possédent pas. Seuls ceux qui en ont bénéficié au cours de
leur formation initiale ou continue les mettent en ceuvre particuliérement en ce qui
concerne le pychodiagnostic d’Herman RORSCHACH et le TAT **'. Le faible
nombre d’investigations du fonctionnement psychique, pour les enfants réputés
déficients intellectuels légers, n’en demeure pas moins surprenant. Les rééultats
obtenus dans la mesure de !’efficience’ intellectuelle semblent expliquer & eux
seuls le deficit constaté. Les psychologues seraient-ils face 4 une situation

« intenable » les invitant A proposer une orientation a partir du constat d’un déficit

36 TAT : Thematic apperception test de Robert MURRAY. Cf. annexe p. 410
BRELET (F.), ic eption test : fantasme et situation projective, Paris, Dunod, 1986

7 L test AT-9 est une autre spécialité du Centre de formation des psychologues scolaires de Grenoble, i? est
construit 4 partir des travaux de Gilbert DURAND.
DURAND (G.), Les an logigues de 1'imagingire, Paris, Dunod, 1984

218 L e D19 est un test sur lequel nous n’avens.pu rassembler ancune bibliographie. Une photocopie de
protocole est jointe en annexe page 407,

319 PRUDHOMMEAU (M.), Dépistage et prévention des inadaptations scolaires, Paris, ESF, 1975, cf. annexe
p. 403

20 Ministére de I’Education nationale, circulaire n® 91-304 du 18 novembre 1991, jam. cit.
3! CHABERT (C.), Les méthodes projectives, Paris, PUF, 1984
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sur lequel ils n’ont eu aucune action et pour lequel ils sont singuliérement
demunis d’outillage conceptuel et clinique. L’étude des énoncés nous permettra

d’approfondir cette hypothése.

Enfin, la totalité des dossiers indique qu’un échange a eu lieu entre
I’enseignant en charge de I’enfant et le psychologue. Dans les colleéges, la liaison
le plus souvent conjoncturelle, est parfois effectuée par le chef d’établissement,
qui se positionne également comme origine de la demande d’examen
psychologique. Dans !’enseignement élémentaire, compte-tenu de la plus grande
proximité entre psychologues et maitres, le projet d’orientation est longtemps
débattu et abouti souvent 3 une position consensuelle, notamment pour les éléves

suivis par les Réseaux d’aide spécialisée.

L’étude des contenus

Dans I’étude des contenus, nous utilisons la méthodologie explicitée dans la
premiére partie de ce travail. L’unité d’enregistrement choisie est le theme. Il a
paru en effet intéressant de saisir, non pas la nature linguistique des énoncés
formulés par les psychologues scolaires mais leur nature sémantique. Au cours de
la phase de « lecture flottante » ***, nous avons noté que certains éléments du
discours psychologique intervenaient plus fréquemment que d’autres et se
prétaient donc 4 une analyse thématique plus aisée que celle des feuilles de

renseignements scolaires.

Nous avons élaboré une catégorisation permettant de concrétiser les thémes
a étudier. Le premier se rapporte a la psychologie du comportement ; le deuxieme
a celle de Iintelligence ; le troisiéme a la gestion des affects ; le quatriéme avx
aptitudes ** sous leurs aspects langagiers et psychomoteurs. Nous nous
intéressons également & ’entourage de I’enfant qu’évoque le psychologue et aux
influences familiales, sociales ou médicales. Les mentions sur les compétences de
communication et le niveau de socialisation sont également notées. Les

différentes prestations scolaires (lecture, orthographe, langue écrite et

2 Cf. BARDIN (L.}, jam, cit.
323 En référence an concept d"hétérochronie de René ZAZZO, jem, cit.
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mathématiques), la culture générale et les motivations font I’objet de catégories
particuliéres, de méme que le déni de la déficience intellectuelie et les

propositions d’orientation.

Les unités d’enregistrement sont également affectées d’une valence positive
ou négative. Celle-ci est déterminée positivement lorsque les éléments exprimés
valorisent la dynamique psychologique personnelle du sujet et négativement dans
le cas contraire. Cette opération s’est avérée délicate car elle introduit un clivage
quelque peu formel autorisant le jugement de valeur de I'observateur sur des
¢léments qui ne sont en principe qu’informatifs. Dans le but de contenir toute
interprétation abusive, ¢’est la tonalité globale de I"unité de contexte et du rapport
psychologique qui détermine la direction donnée. Ainsi, les éléments de
comportements exprimés de la maniére suivante: « ..f&rés coopérant... »,
« ..participe activement et fait prewve de bomne volonté.. » sont codés
positivement et les énoncés suivants : « ...1rés agité... », « ...peu persévérant... »

le sont négativement.

Enfin les co-occurrences, ¢’est-a-dire la présence simultanée de plusieurs
unités d’enregistrement dans une unité de contexte sont 1’objet de notre attention.
Elles sont en effet fréquentes dans les rapports psychologiques et jouent-un role
évident dans la problématique décisionnelle: « G. présemte des capacités
certaines mais sa situation familiale et sociale est telle que seule la SEGFPA de
Brives peut encore l'accueillir ». L’ association de ces quatre éléments montre que
le psychologue écarte une caractéristique - psychologique (la déficience
intellectuelie) et utilise le détour par deux données extra-psychologiques pour

justifier le choix d’une structure accueillant des enfants déficients intellectuels.

Nous avons relevé, dans la premiére colonne du tableau suivant, le nombre
d’unités d’enregistrement par catégories.' La deuxiéme présente les unités
favorables a ’enfant. La troisiéme regroupe les unités négatives mettant ’accent

sur des points préjudiciables.
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Etude. des énoncés psychelogiques : les résultats

Théme Unités Unités Unités
d'enregistrement |  positives | négatives
Psychologie du comportement 136 £6 80
Psychologie de lintelligence 115 76 39
Psychologie des aptitudes : o
le langage, . - 17 1 | 16
I'orientation spatio-temporelle 37 15 5 2 32| 13
lnvestissementducorps| 5 2 3
L'affect 61 16 45
Les personnes citées 36 3] 30
Les influences :.
la famille, 19 16
le groupe social, 45 45
médicales 2 2
La sociglisation et la communication 23 13 12
Les prestations scolaires :
Ia lecture 44 9 35
Porthographe | 38 2 36
la langue écrite 156 22| 27 4 129| 18
les mathématiques 7 5 32
la motivation | 15 7 8
Le déni de déficience intellectuelle™” 18 17 1
Orientation en SEGPA 54
' 702 216 380

Les éléments rassemblés ci-dessus nous renseignent sur les critéres utilisés

par les psychologues en vue d’orienter les enfants présumés déficients

intellectuels légers vers des structures spécialisées. La premiére remarque que

repose sur I’observation des valences. Le nombre d’unités négatives (380) domine

trés largement celui de cefles positives (216). Il va de soi que les enfants examinés

présentent des difficultés importantes, mais 1’argumentaire semble consister a

mettre I’accent sur les points négatifs et a les utiliser pour appuyer la proposition

d’orientation. Comme dans le champ pédagogique, Porientation des éléves

s’effectue selon une perspective défectologique .

Le second constat montre une grande hétérogénéité dans les résultats de

chaque théme.

4 Nous avons choisi ce théme en référence 4 Bernard GOSSOT qui I’évoque dans sa thése,
GOSSO0T (B.), Psychologie des adolescents en situation ’échec global, Lyon, Université de Lyon IT, 1985

32 (st également Ja constatation de Bernard GOSSOT, jam. cit.
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Etude des énoncés psychologiques : répartition des thémes

Le déni de déficience intellectuelle

Les personnes citées

Psychologie des aptitudes

Orientation en SEGPA

Psychologie de Faffect

Les influences : -

Psychologie de lntelligence [t ol e o e 1 115

Psychologie du comportement

l.es prestations scolaires :

T R L T T P T 1

C 20 40 60 80 100 120 140 160 180

La mention des prestations scolaires arrives paradoxalement en téte, de
maniere quasi-tautologique, avec I'approche pédagogique, ce qui pose directement
la question de la pertinence dune telle exploration au cours d'un examen
psychologique. En outre, quelle est I'utilité d'appréhender cet aspect de l'enfant
dans la mesure ou il y a échec scolaire avéré ? Il convient de souligner cet aspect
« remarquable » du concept de déficience intellectuelle légére dans lequel
I’approche psychologique s'appuie prioritairement sur une évaluation de type
pédagogique destiné a démontrer l'existence d'une pathologie ou d’un

dysfonctionnement.

Il est également surprenant et révélateur d’observer que ie nombre de
données comportementales devance celui de celles relatives 3 I'efficience
intellectuelle, pour expliquer ce qui a l'origine participait d'une hypothése de
deficience intellectuelie légére. Dans la continuité, on note également la trés faible

référence & la psychologie cognitive. Enfin, les affects et I'évocation de la
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structuration psychologique sont peu pris en compte. Il parait maintenant

opportun d'analyser point par point les renseignements recueillis.

Nous pensons qu'il n'y a pas lieu, @ propos des prestations scolaires,
d'analyser en détail la répartition rassemblant le plus grand nombre d'unités (156)
dont 27 positives et 129 négatives, car nous savons que les enfants, soumis 3
I'examen psychologique et proposés & une orientation vers une SES-SEGPA, sont
en situation d'échec scolaire manifeste. Les opinions des psychologues scolaires et
des conseillers d'orientation psychologues ont valeur de contrdle, de confirmation
et napportent en fait que trés peu de précisions ou d'informations
complémentaires. Ces professionnels ont apparemment, pris le relais des
enseignants dans l'intention de sérier les difficultés des éléves dans les disciplines
enseignées, qui ont fait I'objet par ailleurs d'évaluations fréquentes **®. Les
investigations sont conduites dans les matiéres dites « fondamentales », mais
n’appréhendent pas les capacités créatives, artistiques et physiques des éléves.
Cette situation paradoxale vient illustrer I'incidence des variables inférées. Le
psychologue, de par sa fonction, est tenu de conduire un examen psychologique
de Yindividu, cependant, placé dans I’institution scolaire et dans la perspective
d’une orientation, il en adopte les régles implicites de fonctionnement et les
exigences, renforgant par sa caution scientifique la demande de 1’institution.
L’investigation qui devrait sortir du cadre institutionnel, en demeure prisonniére

et en assure méme le bon fonctionnement.

Les unités d'enregistrements porteuses d'une valence positive soulignent des
progreés dans les acquisitions entre deux examens psychologiques. Quelques co-
occurrences indiquent une volonté de donner une représentation plus fine des
capacités de 1’enfant, notamment en rapprochant ces derniéres du fonctionnement
psychologique : « des difficultés dans le champ des mathématiques indiquent une
- impossibilité a conserver les quantités », mais elles ne sont pas suffisamment

nombreuses pour étre probantes.

# Rappelons combien, ces enfarnits entretiennent un rapport particulier avec toutes les formes d’évaluation
qui réactivent chez eux de I’anxiété et mobilisent des mécanismes de défense particuliérement invalidants.
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La rubrique « psychologie du comportement » recueille 136 €énoncés dont 56
positifs et 80 négatifs. Iis sont comptabilisés a partir des observations cliniques
sur la présentation et les attitudes des enfants, au cours de Ia consuiltation et de
I’entretien. Les valences positives font apparaitre des formulations comme : « #rés
coopérant », « ouvert, vif », « plein de bonne volonté... » ; celle négatives :
« passif, renfermé... », « abandonne devant toute difficulté », « ne supporte pas
Uéchec », « manque d’autonomie », trés instable ». Les valences négatives sont
nettement majoritaires et laissent percevoir que les traits comportementaux mal
acceptés par le systéme scolaire jouent un réle décisif dans la désignation du
déficit.

L’évaluation de I'efficience intellectuelle par I'échelle de WECHSLER
s’avére systématique. Nous remarquons, en premier lieu, fa prédominance des
unités positives sur les unités négatives. Une nouvelle contradiction apparait ; le
psychologue appelé & se prononcer institutionnellement sur un déficit intellectuel,
non sevlement ne formule pas celui-ci explicitement, mais le plus souvent met
I’accent sur les capacités intellectuelles du sujet et sur ses possibilités de
développement. Cette attitude est parfois affirmée avec force : « ...est intelligent
et capable de réflexion... » **’. Au total, 26 dossiers recueillent des appréciations
essentiellement positives, ce qui indique que prés d’un enfant sur deux est
reconnu, dans [’observation clinique, comme ne présentant pas de signe
particulier. Les co-ocurences permettent les nuances et complétent I’arbitraire des
chiffres. C’est le cas par exemple d’Elvire qui présente un QI global de 79 :
« ...Le OI est visiblement sous estimé, cette enfant posséde des capacités qu’elle
n’exploite pas... » Les argumentations en deux ou plusieurs temps plaident le plus
souvent en faveur d’une valorisation de I’enfant qui semble pénalisé, par un
chiffrage de son QI trop insuffisant. Par conire, nous ne trouvens aucune
particularité rédactionnelle de ce type dans les dossiers émanant des Centres
d’information et d’orientation, qui formutent, de fagon trés laconique, les résuitats
obtenus par les enfants, en les assortissant de remarques a connotation

exclusivement négative.

37 Roger, QI global de 77
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L’étude des quotients intellectuels nous améne a constater un €cart notable
entre les résultats obtenus aux épreuves de performance et aux épreuves
verbales *®. L’analyse des écarts-types et des écarts moyens des différentes séries
de QI confirme cette tendance. Le graphique de la page suivante le confirme en
soulignant une correlation entre la dispersion des notes obtenues aux tests verbaux
et celle des quotient intellectuels globaux (les courbes polynomiales se
superposent) et la divergence de répartition des résultats obtenus a 1’échelle de

performance. Les courbes polynomiales présentent des profils trés différents.

Etude des énoncés psychologiques : le calcul des écarts entre le QI verbal et le QI
performance

Q| général Qlverbal | Qi performance
Ecart moyen 7,595 7,213 ' 10,242
Ecart type 9,256 8,808 12,232

Etude des comptes rendus psychologigues : étude polynomiale des dispersions des QI

1. T =]

— =~ Polynomal Q) Global
« = = = Polynomial QI Verbal
—Polynomizal O_Perfonmences

12

10

8 La WISC-R est scindée en denx parties : une premiére évalue I'intelligence « verbale », ’auire intitulée
« performances » concerne davantage I'intelligence formelle et sensori-motrice.
WECHSLER (D. ), Echelle d'intelligence de Wechsler pour 12 période préscalaire et primaire - Revisée,
Panis, Editions du Centre de psychologie, 1936
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En outre, la courbe des quotients intellectuels verbaux présente un aspect
gaussien et rappelle celle des quotients intellectuels globaux. Par contre, celle des
notes obtenue aux épreuves de performance montre un profil différent qui se
caractérise par une plus grande représentation des résultats les plus élevés. Pour
Simone BOURGES ***, un écart significatif entre les résultats de la partie verbale
et ceux de la partie performance de la WISC-R dénote une carence dans les
capacités d’abstraction et de mise a distance des affects. L’investissement de

Pagir en découlant vient colmater la bréche narcissique ainsi ouverte.

Les analyses croisées avec les variables habituelles indiquent deux
incidences notables. D’abord, nous pouvons établir une correspondance entre les
niveaux scolaires les plus faibles et les QI verbaux les plus bas 330 Apparemment
les enfants maitrisant le moins la langue orale, ont les efficiences intellectuelies
les plus limitées. Nous notons, ensuite, une différence entre filles et garcons. Ces
derniers obtiennent de meilleurs résultats ' dans les épreuves de I’échelle des
performances de WECHSLER,

Dans le théme de la psychologie des aptitudes, nous avons recensé 37 unités
d’enregistrément dont 5 sont positives et 32 négatives. Les aptitudes, dont les
manifestations constituent la base de la notion d’hétérochronie, explicitée par
René ZAZZO *?, qui transforme le sujet déficient intellectuel léger en un
« individu autre », ne font plus "objet d’une investigation poussée. Elles perdent
égalementde leur pertinence lorsqu’il s’agit d’examiner des enfants en situation
scolaire difficile. Quoiqu’il en soit, elles ne sont que citées mais ne sont pas
retenues comme des éiéments déterminants pour aider & comprendre les difficuliés
constatées. Il s’agit en général de constats et de descriptions, sans I’expression

d’un lien avec les difficultés intellectuelles ou scolaires.

La rubrique consacrée a la psychologie de I'affectivité recense 61 unités

dont 16 positives et 45 négatives. Nous avons utilisé les données énoncées qui

3 BOURGES (8S.), Approche génétique et psychanalytique de I'enfant, Paris, Delachaux et Niestlé, 1984
3 Khi? = 18,63 pour p = 0,00483758

¥ Khi* = 13,58 pour p = 0,03468550

3 ZAZZ0 (R.), Les débilités mentalas, jam. cit.
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avaient été recueillies lors des entretiens et du dépouillement de tests projectifs.
D’emblée, nous notons que plusieurs dossiers psychologiques, ne mentionnant pas
de passation de ce genre d'épreuves contiennent cependant des unités
d’enregistrement relatives & ce théme. Déterminer la valence n’a pas été toujours
évident et il a fallu avoir recours au contexte et a sa tonalité d’ensemble
déterminer une connotation positive ou négative. Nous avons qualifié
positivement tous les contenus mettant en avant 1’évolution ou le désir d’évolution
du sujet, les remarques sur la « solidité » de {a personnalité et sur les dynamiques
psychologiques constructives. A I’inverse, les énoncés mentionnant des troubles
psychopathologiques, des problémes affectifs et sociaux ou les relations

perturbées a 1’entourage ont été cotés négativement.

Les problématiques affectives des enfants réputés déficients intellectuels
légers, compte tenu du nombre d’unités d’enregistrement, supplantent largement
la psychologie des aptitudes dans 1’examen psychologique. L’affectivité joue
- également un rdle déterminant dans les explications de I’échec scolaire massif de
la population d’étude : nous recueilions en effet, plus de 50 unités a valence
négative. Enfin, comme le tableau suivant I'indique, la psychologie de
I’affectivité est utilisée dans le méme sens que la psychologie du comportement et
en sens inverse de la psychologie de V’intelligence pour expliciter un diagnostic

portant sur les difficultés et déterminer une orientation.

Etude: des énoncés psychologiques : analyse du comportement, de I'intelligence et de

Paffectivité
Nombre d’'unités | Unités positives | Sens | Unités négatives
Comporiement 136 56 < 80
Intelligence 115 76 > 39
Affectivité 61 16 < 45

Ainsi, les caractéristiques de Penfant déficient intellectuel léger ne se
résument pas a une simple carence I’efficience. C’est une personne qui rencontre
des problémes de comportements et des troubles affectifs. Pourtant, ce théme,
central dans nos entretiens avec les psychologues, n’est que peu abord¢ dans leur
compte-rendu d’examen. En fait, nous relevons surtout une grande difficulté a

saisir I’essence méme des données psychologiques. Les énoncés relevés sont, en

Page 262



effet, exprimés sous la forme de constats et restent majoritairement descriptifs.
Aucune analyse approfondie n’est développée afin de connaitre les origines de ces
manifestations affectives, pas plus qu’il n’y a d’investigations poussées pour
cerner les liens de causalité entre ces manifestations, I'efficience intellectuelle et
les difficultés scolaires. L’analyse longitudinale des dossiers psychologiques >’
montre que ce travail n’a jamais é&é effectué quel que soit le nombre de
signalements ou d’examens psychologiques antérieurs 3 la saisine de fa CCSD.
Les constantes que nous avons relevées - mentions de difficultés scolaires graves
et troubles affectifs, déni de la déficience - se retrouvent tout au long des

différents comptes rendus.

Ce constat met en exergue, pour les enfants orientés en Clis, une pratique
professionnelle des psychologues en contradiction avec celle imposée par la

circulaire ministérielle >34

rappelant que, si une évaluation psychométrique
s’avére, dans tous les cas, indispensable, « ..Je repérage de la déficience
_ intellectuelle ne saurait s’gffectuer uniquement sur des fests psychoméiriques et
~ encore moins sur un seul d’entre eux ». Elle insiste sur la nécessité de « ...
consacrer du temps et des moyens a ['évaluation des capacités et limites
cognitives de chague enfant avant foute orientation... », de plus, « ...la décision
d’admission [ ... ] donnera lieu par ailleurs a une évalugtion clinique qui insistera
sur la dynamique évolutive de chaque individu ». L’approche psychologique
proposée est pourtant résolument ouverte et se fonde sur une compréhension

dynamique de la structuration psychologique.

L’¢tude de la rubrique relative aux personnes citées dans les comptes-rendus
confirme 1’hypothése d’une relation particuliére a I’ Autre. En effet, des problémes
d’identification et de recherche d’étayage liés a la construction de la personnalité
apparaissent en filigrane, dans les documents étudiés comme dans les entretiens,
Les diverses influences sont majoritairement dépeintes comme negatives. Elles
soulignent la fragilité du sujet et sa difficulté a se construire de fagon non-

dépendante. La proposition d’orientation vise alors, a le protéger, en le mettant &

%3 Rappelons que certains enfants ont subi jusqu’a sept examens psychologiques.
334 Ministére de I"Education nationale, circulaire n° 91-304 du 18 povembre 1991
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I’écart des « mauvaises influences », par une admission dans une structure pergue

comme plus attentive et contenante.

Le déni de la déficience intellectuelle 1égére apparait en fin d’analyse parce
qu’il se situe le plus souvent a I’issue d’une approche multidimensionnelle et a {a
fin du compte-rendu d’examen. 18 énoncés dans 12 dossiers concluent sur un
doute ou un déni de toute forme de déficience quels que soient les résultats
obtenus a I’échelle de WECHSLER. Un seul psychologue pose un diagnostic
formulé clairement et essentiellement appuyé sur les resultats de la WISC-R. 42

rapports ne portent aucune indication explicite ni conclusion sur ce point.

Pour terminer, I’étude de contenus révéle le paradoxe suivant . un nombre
significatif de psychologues défend les capacités des enfants qu’ils ont examinés,
mais les oriente néanmoins vers des structures prévues pour accueillir des
défictents intellectuels 1égers, tout en reconnaissant que malgré des tests
psychologiques parfois défavorables, ils ne le sont vraisemblablement pas.
Certaines formules, dans les conclusions des rapports, témoignent pour le moins
d’un embarras. Si I"argumentation utilisée parait peu convaincante, elle est,
semble-t-il, avancée pour dépasser la contradiction: « La SES est la seule
orientation possible compte tenu des résultats scolaires et du retard accumulé »,
« L’orientation en SEGPA est une solution acceptée par les parents y,
« Orientation en SES pour wune éventuelle scolarit¢ future en Ilycée
professionnel », « les progrés que P. a fait doivent éire encouragés par une entrée
en SEGPA » ; et enfin, « Fatima®? est arrivée en France depuis trop peu de
temps. Bien que scolarisée au Maroc en sixiéme, elle ne peut intégrer une sixiéme
ordinaire, on ne peut que lii offrir une entrée en SEGPA. La famille est d’accord.
Peut-étre possibilité de réorientation par la suite si les progres sont suffisants. »

L’orientation proposée correspond moins a une décision de prise en charge
d’enfants réputés déficients intellectuels légers qu’a la recherche d’un mode de

scolarisation pénalisant, au minimum, les enfants en situation scolaire difficile.

333 Cet enfant partiellement francophone a subi une évaluation de son Quotient intellectuel avec I"échelle de
WECHSLER. Le Quotient intellectuel verbal est de 49 et celui de performance de 88. Un tel écart entre le
QIV et le QI P invalide les résultats obtenus et montre inadéquation de I'outil. I} reste surprenant que Fon
puisse choisir d'utiliser pour un enfant partiellement francophone un test faisant évaluant de maniére
normative la maitrise de la langue et de ses différentes composantes.
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Des considérations floues, peu précises, argumentent cette modalité de
fonctionnement sous la forme d’anacoluthes et de litotes. Elles sont avancées en
s’assurant si possible de ’appui des parents. L’accord de ces derniers cautionne le

bien-fondé¢ de la proposition d’orientation.

En résumé, I’analyse du contenu des dossiers psychologiques révéle que
I’approche des enfants réputés déficients intellectuels légers se réalise dans une
perspective & dominante défectologique. On note également une pr-édomiriance
des investigations au plan comportemental, affectif et relationnel sur I’analyse des
aptitudes et des capacités cognitives, Le peu d’intérét de I’approche des
possibilités scolaires est manifeste, mais elle est largement utilisée pour
argumenter les orientations. Il parait difficile, au vu des comptes rendus, de
déterminer une typologie psychologique du concept de déficience intellectuelle
légere. Les psychologues, se devant d’appréhender la dynamique de I'individu
dans sa globalité afin de comprendre les raisons de [’échec scolaire, ne

. transcendent pas les critéres scolaires classiques. Ils limitent leurs investigations
aux disciplines valorisées par le champ institutionnel et ont de singuliéres
difficultés a établir le diagnostic de déficience intellectuelle légére. Dans leur
majorité, ils ne le prononcent pas, mais valorisent les dimensions intellectuelles
du sujet ou ne s’en préoccupent que peu. En tout état de cause, seul un dossier, sur
I’ensemble du corpus, rend compte d’une approche longitudinale et cing autres de
la dynamique psychologique des enfants concernés. Nous allons utiliser ces
documents pour essayer d’envisager de maniére plus approfondie I’incidence de

I’économie psychique.

Page 265



Chapitre 2
Sylivie, étude longitudinale

En septembre 1989, Sylvie est adressée au Groupe d’aide
psychopédagogique ** pour retard psychomoteur global. Cette consultation fait
suite a4 ’appareillage d’un astigmatisme et au traitement d’une obésité€, apparue
vers |’dge de cing ans. Ces différentes interventions, demandées par 1a famille, ont
permis d’objectiver un trouble du développement confirmé par le milieu scolaire.
Son instituteur nous apprend qu’elle est en grande difficuité au CE1. Sylvie est
agée de neuf ans et I’observation que nous nous proposons de présenter se déroule

sur trois années.

Les informations que nous rapportons ici ont €té fournies par la mére et par
le milieu scolaire, 4 différents moments au cours de la prise en charge et d’un
placement dans une maison i caractére sanitaire et social. Cette orientation a été
décidée en urgence, devant I'importance et le polymorphisme des troubles

‘ apparents.

Le milieu familial

L’histoire de Sylvie apparait comme intimement liée & celle de ses parents.
D’emblée, les traits de la constellation familiale se révélent originaux. Sylvie est
la quatriéme enfant d’un couple perturbé. Lors du premier entretien, le pére s’est
révelé incapable de coopérer a la prise en charge de sa fille avec une personnalité
particuliére. Parasit¢ de gestes incessants, il est isolé dans une surdité légere et
parait tout 2 fait interloqué quand on I’interroge sur son enfant. Il répond par des
onomatopées et semble difficilement capable d’un échange réel. La mere prend un
air distant lorsque nous nous adressons & Jui, comme si elle n’était pas concernée.
Elle nous apprendra par la suite I'éthylisme paternel et que son mari passe son
temps au travail et au café. 1l est exclu de la vie familiale et le temps passé 4 la
maison est fréquemment marqué par des violences envers son épouse. Les mémes

scénes ont également lieu avec le fils ainé, 4gé de vingt-trois ans exclu du foyer

3% Les Groupes d’aide psychopédagogiques ont &té remplacés par les Réseaux d’aide spécialisée aux enfants
en difficulié en avril 1990. Cf. circulaire ministérielle n® 90-082, jam. cit.
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familial lors de I'hospitalisation de la mére pour une intervention chirurgicale,
depuis laquelle, « ..#l n'y a plus rien entre nous... » confie-t-elle. La fratrie
comprend également un autre garcon agé de vingt-deux ans et une fille, mére
célibataire, décédée i I’dge de vingt-deux ans, d’un « empoisonnement du sang »,
vraisemblablement une septicémie. Son enfant est élevé par son pére, avec les
enfants qu’il avait déja et qu’il a eu depuis, de plusieurs unions consécutives et

quelquefois paralléles.

Madame S. est issue d’une famille protestante du plateau cévenol, au sud-est
du département de la Haute-Loire. Sa mére a donné naissance a un fils avant son
mariage. Hier comme aujourd’hui, dans cette aire géographique et culturelle, la
morale est trés stricte compte tenu de I’influence religieuse. Retirée & sa mére par
fes grands-parents paternels qui estimaient que cette fille-mére n’était pas capable
de I’élever, Madame S. a appris I’existence de ce frére ainé 3 ’4ge de onze ans, en
lisant le jugement de divorce de ses parents. Madame S. est restée chez ses
. grands-parents jusqu’a I’4ge de dix-huit ans. Cette personne apparait comme une
enfant « récupérée » par la famille de son pére. Sa mére est manifestement
dévalorisée et incapable A ses yeux d’enfant puis d’adolescente ce qui évoque le

probléme de la nature et de la qualité de ses possibilités d’identification.

Le pere de madame 8., décrit comme trés attaché et dépendant de sa propre
mére, vivait avec ses parents. C’était, selon ses dires, « la cinquiéme roue du
char ». La meére de Sylvie conserve le souvenir d’un étre faible, incapable de

décision et dissout dans une organisation familiale rurale rigide et monolithique.

Nous ne disposons pas de renseignements précis sur ’histoire familiale de
Monsieur S. pour des raisons relatives 4 la gravité de ses troubles de la
personnalité. Les conflits familiaux en résultant, comme la position distante prise
a I’égard de son époux par Madame S. ne nous ont pas permis de pousser plus
avant Pinvestigation familiale. L’impression d’ensemble, laissée par le pére, est
liée a d’importantes perturbations dans I’appréhension d’une situation et dans ses
possibilités relationnelles, auxquelles s’ajoutent une intemperance alcoolique

notable et ancienne., Au cours du placement, il refuse de rendre visite a ’équipe
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éducative du centre d’accueil spécialisé, en prétextant que c’est & la mére de

s’occuper de Sylvie.

Madame S., dont la personnalité apparait assez complexe, s’est mariée a
dix-huit ans afin d’échapper au milieu familial rigide, avec « Je premier qui s'est
présenté... », nous dit-elle. En dépit de ce contexte, I'équilibre de cette famille a
€té préservé et quatre enfants ont vu le jour. Cet aspect d’équilibre du systéme

familial apparait comme assez remarquable.

Ainsi, Sylvie est née dix-sept ans aprés sa sceur ainée, « ce qui n’'a pas
mangué de poser des problémes » précise sa mére. Elle ajoute : « je suis tombée
enceinte et trois mois aprés je me suis cassée la cheville en tombant du train... »,
et aprés un sourire, « Je suis tombée deux fois... ». Cette grossesse n’était donc
pas désirée puisque c’est au retour d’une consultation -trop tardive- au
« planning familial » a Saint-Etienne qu’elle s’est fracturée la cheville en
descendant du train. Sylvie nait a terme. Sa mére, alors ouvriére d’usine, s’arréte
. de travailler pendant deux ans. De deux 4 cing ans, I’enfant est élevée au domicile
familial alternativement par le pere et la mére, aidés par la soeur ainée. A I’dge de
cinq ans, elle voit décéder cette derniére d’une septicémie. La mére s’arréte, a
nouveay, de travailler. Les renseignements sur la petite enfance sont tout a fait
ordinaires. On ne constate pas de retard notoire, la marche est obérationnelle 3
quinze mois et I’apparition du langage n’a, semble-t-il, pas posé de probléme.
Madame S. signale que 1’ainé des gargons était « dyslexique : il inversait les
mots ». La vue de Sylvie est défaillante, elle présente un astigmatisme, appareillé
seulement 3 ’age de neuf ans. A cing ans, au moment du déces de sa sceur, une
Jégére obésité apparait faisant 'objet d’un traitement et d’un régime qui,
paradoxalement, sont étroitement surveillés par le pére. C'est le seul élément
d’information sur sa fille que Monsieur S. formule avec précision : « pas de
pain... pas de farineux... pas de graisse ... pas de chocolat... et trois morceaux de

sucre par jour... », Madame S. nous dit suivre le méme régime que sa fille.

Petite, Sylvie est dépeinte par sa meére comme une enfant calme et solitaire,
jouant habituellement seule et restant trés dépendante et exigeante vis-a-vis des

soins maternels. Hormis les difficultés notables occasionnées par la grossesse,
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nous n’avons pu obtenir que trés peu de détails sur la nature et la qualité des
premiers soins. Il semble que Madame S., débordée par cette naissance survenant
dans des conditions décrites comme mauvaises, n’ait conservé aucun souvenir

actualisable des premiers mois de la vie de Sylvie.

Sylvie connait sans nu! doute des difficultés certaines a ’école, A dix ans,
elle est en échec au Cours élémentaire premiére année. La mére nous explique
comment elle confond et inverse les lettres. L’histoire scolaire de Sylvie a été
reconstituée a partir du dossier pédagogique rassemblé par la CCSD et composé
des feuilles de renseignements scolaires établies au cours d’une scolarité
particuliérement difficile. Au début du deuxiéme Cours préparatoire, Sylvie, dgée
de huit ans, est située par le psychologue scolaire « au niveau de la déficience
intellectuelle légere... a la limite supérieure ». 1 la décrit comme craintive et
émotive et note « une insuffisance de compréhension verbale et trés peu de
capacités de mobilisation mentale tant sur le plan de la mémorisation que des
possibilités de se concentrer ». Le quotient intellectuel, apprécié par le WISC **7
- ancienne formule -, est évalué a 73, avec une note de 66 pour la partie verbale et

de 86 pour celle des performances.

La feuille de renseignements scolaires consécutive 2 ce premier signalement
en CCPE nous apprend que la fréquentation est réguliére. Elle I’a toujours été les
années précédentes. On ne constate jamais de retard. Sur le plan des
connaissances scolaires, la lecture courante n’est pas acquise. II existe une
difficulté patente pour assembler les syllabes et les mots, mais Sylvie sait écrire en
recopiant sans erreur. Il lni est impossible d’écrire sous dictée et son niveau en
orthographe est-« littéralement nul ». Les techniques opératoires ne sont pas
maitrisées, mis 4 part cei‘les de 'addition de deux nombres 4 un chiffre. La
numération et la succession des suites de nombres sont mal assurées. A I’égard du
travail scolaire, Sylvie manifeste, semble-t-il, le plus d’intérét pour 1’écriture et

elle rejette I’ orthographe et la dictée.

37 WISC : WECHSLER Intelligence Scate for Children, outil psychométrique de mesure du quotient
intellectuel.
WECHSLER (D).}, Echelle dintellisence de WECHSILER pour la péri : ire et
Editiens du Centre de psychologie, 1972
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Maladroite, elle participe peu aux activités collectives et son fixe
difficilement son attention. Décrite comme une enfant calme, mais lente et
apathique, elle semble particuliérement émotive mais propre et ordonnée. Malgré
son peu d’intérét dans les activités de groupe, elle est réputée bonne camarade,
polie et serviable envers la classe et la maitresse. Elle ne présente pas d’instabilité
psychomotrice et tend plutdt a abandonner devant [Ieffort. Soignant
particuliérement son travail, Sylvie ne sait cependant jamais ses legons et s’avére

incapable de memoriser quoi que ce soit.

A la fin d’'un deuxiéme Cours préparatoire, une orientation en classe de
perfectionnement lui est proposée, car elle n’a assimilé ni la lecture ni les
mécanismes fondamentaux en calcul et ne peut donc pas suivre en Cours
élémentaire premiére année. Un triplement du Cours préparatoire semble tout
d’abord une mauvaise solution. La maitresse estime que la fréquentation d’enfants
de deux ans plus jeunes, risquerait de « buter » Sylvie. Pour des raisons que nous
- n’avons pu préciser, Sylvie triplera finalement son Cours préparatoire dans la
méme classe. C’est a issue de cette troisiéme année ou Sylvie est admise dans la

classe supérieure qu’elle nous est présentée.

Dans sa scolarité, Sylvie a fréquenté, depuis le premier Cours préparatoire
Jusqu’a I’actuel Cours élémentaire, une classe unique d’environ quinze a dix-huit
éléves. La premiére année de Cours préparatoire, 1’enseignant éait un maitre. Les
trois années suivantes se sont déroulées avec la méme mstitutrice. La mere nous
confie, & I’occasion d’un entretien, qu’elle a I'impression que Sylvie ne s’entend

pas bien avec sa maitresse.

Le placement

Le tableau clinique et familial et I’infléchissement progressif du niveau
scolaire qui s’accentuent chaque année lors des décisions de passage en classe
supérieure, ont abouti & une proposition d’orientation dans une maison d’enfants
accueillant des déficients intellectuels iégers. C’est au cours de ce placement que
nous avons collecté la plupart des informations de cette étude de cas. On espérait

mieux comprendre le fonctionnement mental de Sylvie afin d’envisager les
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possibilités de prise en charge spécialisée. L’absence de structures
d’enseignement spécialisé, dans ce secteur géographique, ne permet pas une prise
en charge plus 1égére, en classe de perfectionnement ou d’adaptation, solution
envisagée précédemment. De plus, une orientation en classe de perfectionnement,
sans prise en charge spécialisée n’apparait pas souhaitable au risque d’enfermer
Sylvie dans une position d’enfant déficiente intellectuelle, sans possibilité de

réévaluation.

Un second examen de Ja personnalité est réalisé au moment de I’entrée dans
I’établissement. C’est notre premiére rencontre avec Sylvie dans le cadre de
Pintersecteur de psychiatrie infanto-juvénile. Trés & I'aise, Sylvie entre dans la
salle. Elle dit se plaire dans la maison et joue au jeu « Puissance 4 ». Elle semble
trés maligne et donne une impression de vivacité intérieure. Nous lui proposons
de faire une partie avec elle. Elle joue rapidement, comprenant a I’avance les
avancées dangereuses que nous tentons. Durant toute la partie, elle n’essaie jamais
‘de gagner, se contentant de contenir P’adversaire. Nous lui signalons cette
particularité surprenante qu’elle a de perdre avec intelligence. Elle gagne alors
une fois et ensuite s’acharne littéralement & perdre. Un peu plus tard, nous lui
demandons ce qu’elle souhaiterait faire quand elle sera plus grande ; « coiffeuse »
répond-elle. En fin de séance, lorsque nous lui proposons de choisir une activite,
elle choisit de « jouer & se coiffer », sans jamais parvenir a s’ideniifier a la
coiffeuse, mais seulement & une dame coiffée par un homme. Cette séance révéle
a la fois la passivité de Sylvie, son refus de prendre un quelconque pouvoir, sa
capacité de « perdre avec intelligence » et son impossibilité de s’identifier
positivement a ce que son idéal lui suggére. Pour Sylvie, enjeu ne serait-il pas de

rester « toute-puissante » dans I’échec 7

Une exploration plus poussée de sa personnalité s’avere alors nécessaire. 1l
est malaisé de comprendre pourquoi, alors que son intelligence parait normale
{nous n’avons pas I'impression de lui avoir fait de cadeau en jouant avec elle &
« Puissance 4 »), elle passe pour une enfant déficiente intellectuelle et aussi de

déterminer les raisons pour lesqueiles elle ne I’est pas devenue ?
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Le bilan psychologique

A la suite de cette séance, un bilan psychologique est effectué, a notre
demande, par la psychologue de Pétablissement. Sylvie est décrite comme une
enfant gentille et « fout sourire » ¥*°, Au cours de la passation des tests, elle se
montre trés immature. Elle perd trés vite ses moyens, mais, stimulée, elle se
reprend et réussit. Au WISC-R ** elle obtient une note de quotient intellectuel
global de 98. L’évaluation se compose d’une note de 107 a Péchelle de
performance et d’une note de 89 a I’échelle verbale. Cetie hétérogénéité est
interprétée par la psychologue, dans I’analyse des subtests, comme e modele type
de Iinhibition scolaire >*°. Le déficit sur le plan verbal se retrouve dans les sub-
tests > « information », « arithmétique » et « vocabulaire ». En revanche, a
Vitem « similitudes » et dans Pévaluation des possibilités d’abstraction, elle
constate un niveau correct. L’analyse de la partie « performances » permet
d’évaluer une difficulté i se situer dans le temps avec notamment une chute nette
_ au sub-test « arrangement d’images » >* par rapport aux autres notes. Cette
~ perturbation dans la construction d’une chronologie se retrouve, lors de
’entretien, dans I'incapacité & produire un récit organisé au test du dessin de

famille et 4 celui du bonhomme.

En dehors de la situation d’examen psychologique, nous avions aussi
remarqué les problémes de A se situer dans le temps : elle ne connait ni son &ge ni
celui des autres personnes de la famille et ne sait pas ce que signifient « vieux » et
« jeune ». Elle ne dispose pas de repére diachronique-dans I’histoire familiale et
ne peut expliquer ia différence entre sa mére et sa grand-mére. Elle nous parait
totalement égarée dans les relations sociales et incapable de s’inscrire dans une

temporalité.

% Ce qui n’est pes sans rappeler, I'attitde de Madame S., sa mire, lors des entretiens préalable & 1a prise en
charge.

3% WISC-R : WECHSLER Intelligence Scale for Children - Rénovée ;
WECHSLER (D.), Echelle d'intelligence de Wechsler pour la période préscolaire et primaire - Révisée,

jam. cit.
3 of. BOURGES (8.), jam. cit.
¥ Information, Arithmétique, Vocabulaire et Similitudes sont des subtests de I'échelle de WESCHLER.
32 Arrangement d’images est un des subtests du WISC-R
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Au test de « Patte-Noire »**®, ’envahissement de la relation mére/enfant
domine. Les thémes des histoires produites par Sylvie tournent autour d’une
problématique orale. Pour elle, le petit cochon, Patte-Noire ne souhaite que

* sa «maman ». Les défenses sont décrites comme rigides et

« lécher »**
stéréotypées. L’agressivité est refoulée. Sylvie ne se met jaméis en situation
conflictuelle et il apparait une identification massive et ambivalente & la mére
« qui fait des bébés ». Le plaisir se montre dans les situations fusionnelles ot
« maman seule et bébé seul sont heureux ». Dans ce registre déconflictualisé, la
passivité de Sylvie est centrale. Il existe, en effet, une fixation de forte intensité a
un stade oral de quiétude avec la mére. Une mére « gentille » accepte tout et de la
méme fagon une enfant « gentille » consent auési a tout, méme de vivre seule a
condition de ne rien laisser paraitre d’agressif. Nous sommes ici au niveau de
fantasmes archaiques précedipiens ot le conflit n’apparait pas et ou ’angoisse ne
peut pas étre secondarisée. Cela n’est évidemment pas sans conséquence sur le
libre jeu des pulsions, qui apparaigsent contraintes a une répétition proche de Ia
. stéréotypie. Il v a peu de possibili;'és d’investissements secondaires. Malgré cet
aspect figé de la personnalité de Sylvie, la psychologue de I’établissement note un
désir de rapprochement de I’image i':1::o_at_ernelle_, mais fortement obéré dans le temps
et dans la situation de test par la prégnance de I'image maternelle. En définitive,
nous retenons que Sylvie s’est « murée », semble-til, dans une position de pseudo-
débilité et un état de passivité extréme permettant d’éviter tout conflit et, par-13,
toute angoisse structurante. Une relation passive orale a la mére s’est instituée et il
est difficile de faire accéder cette enfant 3 une possibilité d’identification au pére

ou 4 un tiers.

La prise en charge éducative
Avant d’approfondir la réflexion sur I’observation de Sylvie, nous allons
relater le déroulement de ses six mois de séjour en établissement. Celui-ci a été

envisagé afin de I'amener de sortir de sa passivité, d’acquérir une possibilité

3831 ¢ test de « Patte Noire » est un test projectif destiné aux enfants, mis au point par Louis CORMAN. 1|
s'agit d’inventer T"histoire d’un petit cochon qui présente une tache noire sur fa patte. Une série d’images
évoque des situations fortement connotées affectivement entrant sonvent en écho avec la problématique de
Penfant. Cf. anmexe p. 411,

344 Une des planches proposée par ke test de Patte-Noire, représente un petit cochon tétant sa mére.
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d’autonomie, et de pouvoir prendre du plaisir & réussir. Les éléments présentés ici
nous ont &¢ communiqués par le personnel enseignant et éducatif de

I’établissement.

Le séjour de Sylvie est organisé selon un déroulement quotidien proche de
la vie familiale. Le matin et V’aprés-midi, elle est en classe, en Cours élémentaire
premiere année, le reste du temps elle participe aux activités du groupe de vie.
Cette période a €té entrecoupée de retours au foyer familial 4 ’occasion des fins
de semaine et des vacances scolaires. Un échange se met en place avec la mére,

plus rarement avec le pére.

Dés les premiéres semaines, Sylvie exprime son désir d’atre I’objet de soins
trés maternels. Elle aime étre c8linée, mais ne cherche pas a s’isoler et peut se lier
avec une autre petite fille du groupe de vie. Plut6t dévouée et conformiste, elle
aime écouter des contes et des histoires. Son régime diététique est parfois

abandonné & I’occasion d’impérieuses fringales ou elle consomme sans retenue

. des sucreries amenées du domicile parental. Elle connait parfois des difficultés

d’endormissement liées & une plus grande excitation vespérale. Ces derniers
¢léments autorisent a4 penser que Sylvie est parfois soumise 4 des inquiétudes
méme si celles-ci sont peu élaborées. Un soir, au début du séjour, lors d’un jeun
entre Sylvie et 'une de ses camarades, I’éducatrice de garde éléve le ton afin de
rétablir le calme. Surprise dans une situation inhabituelle, au paroxysme d’un état
d’excitation, Sylvie reste perplexe devant cette situation et s’endort ensuite tres
facilement. Ce moment est relaté par Péducatrice au cours de la synthése du
lendemain. C’est ia premiére fois que, au cours du placement, Sylvie s’est trouvée
en situation pré-conflictuelle, sans avoir recours 2 sa pé.ssivité régressive
habituelle, c’est aussi la premiére fois qu’elle s’est laissée aller 4 un état
d’excitation. L’étonnement qu’elle montre, permet de penser qu’une faculté non
régressive est disponible chez elle pour Iui permettre de s’opposer. La nuit
suivante, le jeu reprend entre les deux enfants, toujours avec un grand plaisir, et
Sylvie se reléve, plusieurs fois, pour allumer. Réprimandée, elle se dégage sur les
autres pensionnaires de sa responsabilité. Par la suite, elle s’endort rapidement
mais sans éteindre son poste de radio, comme pour contrdler & I'aide de cet objet

intermédiaire son angoisse du soir,
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Progressivement, I’ensemble de 1’équipe constate I’attitude généralement
plus opposante de Sylvie, principalement exprimés sur le mode d’une réserve
prise & I’égard du groupe. Elle préfére les activités qu’elle se crée elle-méme et
s’oppose ouvertement aux propositions des éducateurs. Par ailleurs, elle se repére
mieux dans le temps et parle de ce qu’elle fait pendant le week-end en se situant
par rapport aux membres de sa,famil]e. A ces occasions, parfois en pleurant, elle
exprime son ennui de vivre dans |'établissement et son désir de retourner chez

elle.

Sylvie se transforme, un mercredi matin, en maquilleuse et farde deux
eenfants du groupe puis se maquille elle-méme. Au terme de ce jeu, elle s'angoisse
et explique rationnellement qu’elle a peur que tout ne disparaisse pas avant
I’arrivée de ses parents, prévue quelques heures plus tard. «La maman serait en
colére » si elle la voyait ainsi car a la maison elle n’a pas le droit de s’amuser de
cette fagon. L’inquiétude apparue au cours de ceite fantaisie apporte une
~ information importante. Ainsi, Sylvie s’angoisse-t-elle a 1’évocation de la
présence de sa mére, L’explication donnée, bien que puisée dans I’impossibilité
de cette famille de laisser s’organiser les jeux et les fantaisies infantiles, ne peut
totalement satisfaire. Efle craint en fait de donner d’elle I'image d’une jeune fille
séduisante qui, en se maquillant, deviendrait désirable. L’évolution ultérieure
montre la puissance de I’interdit maternel A ce sujet, notamment apreés le retour de
Sylvie dans sa famille. Mais c’est aussi du corps propre qu'elle joue en le
transformant. On voit ici comment une détermination surmoique instable renvoie
a une angoisse plus archaique concernant 1'unité corporelle. Cet aspect de la
personnalité de Sylvie susceptible de se rapporter & 'excés pondéral et 4 la
position passive (liée 3 l'oralité), raméne dans un registre archaique. L’interdiction
prend un caractére massif et ambivalent, invalidant gravement le fonctionnement
des processus secondaires. Cette altération ne peut qu'avoir des conseéquences
dans le champ des apprentissages.

Pendant les deux premiers mois du séjour, Sylvie s’intéresse beaucoup aux
enfants plus petits qu’elle. Elle joue son rdle avec sérieux et gentillesse et ses

exigences s adaptent bien aux possibilités de ces enfants. Elle est cependant trés

stricte et accaparante. « Je suis une vraie maman » dit-elle. Paralielement, elle se
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montre de plus en plus opposante avec les aduites :: « je vais m habiller le plus
lentement possible » affirme-t-elle lors d’une sortie. De 1a méme fagon, elle refuse
bientdt de rendre service en prétextant : « je ne sais pas jaire », Dans une activité
de confection de ribambelles de papier, elie demande qu’on Iui en donne sans
avoir a les fabriquer. Elle semble démissionner avant d’essayer. Cependant, prise
dans le groupe, elle réalise bien la tiche proposée, comme si I'incapacité de
prendre du plaisir dans I’effort déterminait son refus. Dans ce climat, le « non »

devient une réponse systématique.

Les éducateurs observent, par la suite, que Sylvie essaie de rendre sa petite
camarade dépendante d’elle, en renversant la situation préexistante. Sylvie accepte
que la fillette joue avec elle, en lui imposant des conditions de jeu sans aucun sens
apparent. Dans des jeux avec des adultes, elle refuse, a plusieurs reprises de jouer
selon les régies et « se ferme » devant les tentatives d’explication. « C’est parce
qu il faut compter, dit-elle, que je ne peux pas jouer ». Elle prend apparemment

du plaisir dans ces situations d’échec.

Malgré ces inhibitions, d’autres secteurs semblent plus disponibles : nous
remarquons qu’elle peut se défendre et méme s’engager physiquement dans des
bagarres d’enfants. Elle supporte de moins en moins, dans certaines situations, de
rester passive, et malgré des difficultés, elle se laisse souvent entrainer a
participer. Au tennis de table, par exemple, elle ne peut arbitrer et compter les

points mais elle joue activement, sans difficulté motrice et de coordination.

Des relations de meilleure qualité s’élaborant avec les adultes, le désir de
maternage des premiéres semaines se transforme en intérét a parler delle et des
autres, notamment lors d’une relation plus particuliére avec une éducatrice.
Prenant Iinitiative de ces échanges, elie n’admet cependant pas un entretien duel
et propose a Péducatrice de jouer au Mémory **. Ces moments nouveaux sont
pour elle ’occasion de se raconter, et de prendre une distance réelle a 1’égard de
pulsions envahissantes et peu structurantes. Ainsi, elle décrit calmement et sans
angoisse la varicelle et I’éruption cutanée correspondante dont elle a été victime.

De la méme fagon, elle exprime ce qu’il en est de sa vie familiale et évoqgue, pour

5 Jeu & deux ou 4 plusieurs faisant appel 4 la mémoire,
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la premiére fois, {'image de son pere, qu’elle aime bien aider 4 {a maison. Elle
s’intéresse activement a un éducateur en lui demandant d’étre présent notamment
au moment des repas. Dans le méme temps, elle affirme « qu’elle en a marre
d’étre ici... a cause des gargons du groupe... » et plus tard «... je ne suis plus un

bébé, je me laisse plus faire... »

Au cours d’'un week-end en famille a ’occasion d’un mariage, Sylvie
revient inquiéte, incapable de se repérer au milieu des invités. Faisant état de la
présence de son grand-pére, elle demande ce qu’est un grand-pére. La confusion
des images parentales et de la généalogie familiale persiste. On constate qu’elle
I’aborde différemment, puisqu’elle formule une demande tenant compte de la
génitalité et de la différence des sexes. Ainsi, nous repérons un mouvement
thérapeutique dans I’alternance des situations vécues dans la famille et celles
vécues aprés coup dans l'institution avec d’autres adultes. Toutefois, il est bien
difficile d’obtenir de la mére des informations sur la vie familiate. Elle ne parvient
toujours pas a parler de Sylvie. Aux questions qui lui sont posées, elle répond « a
cdté » avec un air distant, puis parle d’elle, de ses occupations cu probleémes de
santé. Cette attitude n’est pas sans rappeler celle qu’elle a prise lors du premier
entretien lorsque son mari était présent. Devant une telie réaction, on s’interroge

sur la place de Sylvie dans I’organisation familiale ?

Par ailleurs, elle est désormais autonome dans son régime alimentaire. « On
Jait toujours de la pdtisserie qui fait grossir, dit-elle avec humeur, et on m’oblige
a en manger... » En éducation physique et Sportive, malgré quelques difficultés,
elle se montre trés appliquée, trés capable et ressent une satisfaction 2 bien faire et
a réussir ce qui est enfrepris. Plus 4 P'aise dans son corps, elle peut en retirer du

plaisir, et se défendre des attaques des autres enfants.

Elle s’identifie, progressivement, d sa belle-sceur, femme séduisante. Son
comportement séducteur est dirigé vers un éducateur avec lequel elle recherche un
rapprochement : «... est-ce que tu es marié ? [ ... ] Est-ce que tu vas te marier avec
moi ? » Cette attitude rend compte a la fois de I’intérét qu’elle porte & sa sexualité
et de la fagon dont celie-ci peut prendre sens dans une triangulation-cedipienne. En

effet, un couple pére/mere est dorénavant imaginé et non plus un couple
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mere/enfant. Il lui est maintenant possible de s’intéresser aux différentes activités,
de créer quelquefois et d’exprimer des idées personnelles. Elle prend du plaisir &

étre victorieuse dans les jeux contrairement au temps elle s appliquait a perdre.

Parali¢lement, 'anxiété diminue lorsqu’elle évoque les moments passés 4 la
maison. Sylvie affirme qu’elle est mieux chez elle que dans 1’établissement,
qu’elle n’a pas envie de progresser ici et qu’elle souhaite réintégrer le domicile
familial le plus rapidement possible. De la méme fagon, elle exprime son
inquiétude quant a son avenir scolaire, exprime sa crainte d’aller dans une « école

% ou elle n’apprendrait pas aussi bien qu’ici. Elle sait aussi qu’il est

d’dnes » >
question de T"orienter dans une classe de perfectionnement assez loin de son
village. Trés inquiéte de cet éventuel placement, elle apparait parfois déprimée par
cette perspective. A ces moments-13, elle est triste, plutdt boudeuse, la larme a

ceil et laisse paraitre son malaise.

C’est a cette période que Sylvie verbalise ses sentiments et réclame sa mére.
. En effet, elle redoute que sa mére s’ennuie sans elle, ce qui peut apparaitre comme
une projection de la dépendance préexistante et, en outre, nous donne une idée du
réle joué par Sylvie dans sa famille. Dans I’espace relationnel ainsi créé, une
souffrance apparait, un manque devient signifiant. Sylvie se structure a présent
comme sujet pouvant se déprimer sans régresser dans une position passive. Elle
comble cette dépression par des activitdés ou [lintroduction d’un tiers en
particulier lorsqu’elle demande que I’éducateur principal regoive sa meére. Cet
entretien, pourtant pauvre, reste important pour Sylvie qui a vu sa demande prise
en considération. Par la suite, elle pense & ses parents sans trop d’inquiétude et
leur prépare méme, avec beaucoup d’abplication et d’inspiration créatrice, un

cadeau pour chacun d’eux. -

La dépendance passive, dans laquelle s’était réfugiée Sylvie, sembie
aujourd’hui étre dépassée sans recours 3 des mécanismes de défense du Moi trop
amputants. L’évocation de I’image matemelle n’implique plus systématiquement
la régression, elle imagine et crée un objet-cadeau lui donnant une place réelle de

sujet. L’image paternelle est désormais prise en compte. Cette mise en place de la

34 1,’établissement regoit réguliérement des groupes d’enfants fréquentant un IME.
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représentation familiale dans son caractére sexué la conduit de proche en proche &
des interrogations sur l'origine des enfants et sa propre origine. « Comment
naissent les enfants, demande-t-elle 4 son éducatrice préférée, par oi sortent-ils
comment rebouche-t-on le trou ? ». Le caractére naif de ces interrogations
' s’intégrant dans le cadre des théories sexuelles infantiles renvoie 4 une conception
cloacale et traumatique de la naissance. Elle apporte une solution 4 la question de
I’origine des enfants, mais peut aussi signifier une conséquence de ce qui a trait a
la scéne primitive. Rappelons que Sylvie a assisté 4 des scénes de violence entre
ses parents. Il reste que le questionnement apparait de fagon dynamique et
structurée & I’occasion du rapprochement déja évoqué avec I’éducateur masculin
et des questions relatives au mariage. Désormais, la pulsion mise en cause peut
étre accompagnée de plaisir. Cette clé de compréhension du fonctionnement
psychique de Sylvie est essentielle : il est en effet important pour un enfant, en

période de latence, que ces questions puissent se poser >V,

En I’absence de réponse, 1’énergie libidinale reste libre et désorganisatrice.
C’est seulement quand celle-ci se fixe 4 des représentations stables que I'intérét et
la curiosité sexuelle apparaissent et gagnent de proche en proche des
investissements de plus en plus éloignés de cet objet primitif. Ce processus de
sublimation des pulsions est une étape indispensable au développement des

intéréts sur le monde et, par 13, aux acquisitions scolaires.

Le travail pédagogigue

T1 est nécessaire de joindre a cette observation, les remarques des instituteurs
spécialisés qui se sont occupés de Sylvie durant -son séjour. Le temps scolaire
étant nettement démarqué celui de la vie collective et des moments de prise en
charge, il nous est difficile d’en rendre compte avec la méme continuité, bien
qu’un échange hebdomadaire et institutionnalisé existe entre les différents
personnels de I’établissement. I convient néanmoins de relever que Pécole
incluse dans l'établissement n'est pas congue comme un lieu de vérification des

connaissances acquises. En continuité avec les différentes prises en charge, elle

37 Cf. Jes travaux de COLLET (R.) et BERGER (D.), « Prévention précoce, de I'importance de la mise en
mots des peurs et des famtasmes », Journal du Sida, jamm. cit., 1998
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est plutdt pensée comme I’endroit d’une élaboration mentale. Les maitres
spécialisés estiment qu’il est trés « handicapant», pour un enfant en cours
. d’acquisition, d’étre soumis 4 la vérification et aux jugements. Cette évaluation
géne le travail d’élaboration mentale. Cet aspect mérite détre souligné car on sait
que les enfants en difficultés scolaires, plus inquiétants que les autres pour leur
maitre, sont soumis & des contrbles fréquents. La scolarité s’organisant a partir de
niveaux différents, les maitres sont amenés a vérifier la bonne acquisition des
connaissances. Dans le cas d’un enfant en difficultés scolaires, il arrive que ce
mécanisme s’amplifie de telle sorte qu’il ne soit plus laissé ni place ni temps aux
processus d’élaboration. Les possibilités d’acquisitions sont alors accompagnées
d’un affect de contrainte plutdt que de plaisir. Pour autant, notre propos n’est pas
de discuter ici des contraintes inhérentes a la réalité scolaire mais plutot de relever
I’incidence de la créativité de Venfant dans son investissement et ses réalisation
scolaires. Ces dispositions sont conditionnées par la capacité¢ qu’il a ou non de
s’intéresser a quelque chose d’éminemment gratuit et d’y trouver un intérét, sans

que cela ait un caractére vital pour lui.

La notion d’activité gratuite est déterminante car elle implique pour I’enfant
la possibilité de jouer avec ses objets internes aussi bien qu'avec des objets
externes. L’énergie libidinale doit pouvoir circuler afin qu’une partie de celle-ci
demeure disponible pour des investissements objectaux autres que narcissiques ou
défensifs, donc pour les acquisitions scolaires. Dans le cas de Sylvie, nous avons
vu combien ses potentialités dynamiques étaient altérées. En tenir compte dans la
prise en charge pédagogique conduit 4 respecter son rythme personnel de

progression et & accepter les nombreux détours dont elle a besoin.

Le maitre remarque a son arrivée qu'elle est de niveau global de Cours
élémentaire premiére année faible avec des lacunes particuliéres en
mathématiques. La lecture parait acquise avec un débit lent et mais le sens est
pergu. Elle fait preuve d’un manque grave de confiance en soi, avec une recherche
continuelle d’approbation et d’encouragement. Un fait significatif est rapporté au
cours d’une synthése : Sylvie prépare une chaise 3 c6té de la sienne afin que 'on
vienne I’aider, Pendant le séjour dans I’établissement, elle réalise son travail avec

régularité et application.
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La lecture se fait plus aisée, la compréhension satisfaisante. L’orthographe
est de niveau « normal », voire légérement supérieur & celui du cours suivi. Les
connaissances en grammaire et conjugaison sont correctes mais demandent
cependant a étre rappelées souvent. En mathématiques, les difficultés persistent.
La numération est connue jusqu’a mille. Les mécanismes opératoires (addition,
soustraction et multiplication) sont acquis, et, le plus souvent, employés & bon
escient. On constate les progrés les plus marqués sur le plan des compétences
transversales, dans une attitude beaucoup plus siire, dans une prise de conscience
de ses possibilités et de ses responsabilités, dans la participation plus active 4 la
vie de la classe. Le maitre conclut que, au regard de I’dge, de la taille et des
progrés enregistrés, un passage en Cours élémentaire deuxiéme année est possible
et souhaitable, a condition que le milien d’accueil se montre compréhensif. Il
envisage également un soutien par un Groupe d’aide psychopédagogique **® au
cours de I’année suivante car la famille souhaite le retour de I’enfant au domicile

familial.

La fin de ’année scolaire approchant, les progres notables de Sylvie, tant au
plan scolaire qu’au niveau de ses dispositions personnelles, aboutissent 4 une
demande de dérogation I’autorisant a fréquenter une classe de Cours éi¢émentaire
deuxiéme année, dans la ville voisine du domicile de ses parents. En effet, il est
difficile d’envisager un retour & I’école de son village, ol son image est celle
d’une enfant trés lente aux multiples difficultés scolaires. Sylvie, sortie de sa
passivité et plus autonome, prend maintenant un réel plaisir dans des
investissements variés. Elle ne se présente plus comme la petite « débile » que

NOUSs CoONNaissions.

8 Les Gapp (Groupes d’aide psychopégagogique) ont &é remplacés par les RASED (Réseaux daide
spécialisée aux enfant en difficultés) en 1990
Ministére de 1"Education nationale, circulaire n® 90-082 du 9 avrit 1990
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La suite au Groupe d’aide psychopédagogique

Nous rencontrons une nouvelle fois Sylvie au mois d’octobre. La rentrée
s’est apparemment bien déroulée, mais son attitude redevenue passive nous
surprend. Le rééducateur en psychopédagogie, qui la regoit préalablement a
I’examen psychologique, évalue un bon niveau de Cours élémentaire deuxiéme
année, confirmé par les résultats obtenus aux tests nationaux. Trés inhibée, elle
donne Pimpression d’éire endormie et engoncée dans son obésité. Le dessin
qu’elle accepte de réaliser, met en scéne une fille devant 1’école, entourée de
barreaux. Elle semble trés « contenue » ef triste. L’entretien est pauvre et tous les
thémes sont systématiquement banalisés. Elle apparait, & nouveau; trés dépendante

de sa meére.

La consultation suivante se déroule de maniére banale et laisse I’impression
d’une grande pauvreté associative. La surcharge pondérale s’est accentuée. Elle
vit maintenant seule a la maison avec ses deux parents. Ses deux fréres désormais
. mariés, reviennent chaque week-end a la maison materelle. Le seul jeu
symbolique évoqué concerne son désir de devenir institutrice ; elle « jowe a la
maitresse » avec une de ses amies. Au dessin spontané, elle représente une fillette
cueillant des fleurs et les disposant dans un vase situé dans sa chambre. Il 'y a ni

de possibilité d’association ni de récit sur ces thémes.

Lors de Pentretien ultérieur, nous apprenons que le médecin de famille a
réexaminé le régime de Sylvie car elle a pris du poids pendant les vacances. Elle
s’exprime de maniére plus élaborée et peut mettre en scéne trois fleurs et une
fillette. La mére signale, avec ironie, que sa fille s’intéresse a des détails de
vétements et de cheveux ne la préoccupant pas autrefois. Cependant, {’impression
générale est celle d’une sorte de béatitude dans un climat d’élaboration mentale
frustre.

Vers le mois de mai suivant, Madame S. nous informe que le niveau de
Cours élémentaire deuxiéme année s’est maintenu de fagon satisfaisante comme si
Sylvie avait bénéficié pendant cette période des acquisitions de ['année
précédente. Depuis le mois de mars, elle perd pied, notamment en calcul ou elle

ne distingue plus la différence entre PLUS et MOINS au moment ou Iinstituteur
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aborde la multiplication. Elle est prise en charge, environ une heure par semaine,
par une rééducatrice en psychopédagogie. Ses maitres, avec lesquels nous restons
en contact, nous font rapidement part de leurs inquiétudes, au vu des résultats
obtenus au cours du second trimestre. Ils pensent qu’elle ne sera pas en mesure
’an prochain de suivre le Cours moyen premiére année. 11 souhaitent procéder a

un signalement en CCPE en vue d’une admission en classe de perfectionnement.

Avant la présentation du cas de Sylvie & la CCPE, nous organisons une
réunion de synthése avec le psychologue scolaire, les différents membres du Gapp
et I’équipe de secteur de psychiatrie infanto-juvénile. Nous précisons que les
difficultés de I’enfant ne sont pas liées 4 une deébilité, mais & une inhibition
intellectuelle en développement. Son quotient intellectuel est évalué a 98. A
issue de la réunion de synthése, son maintien dans le circuit scolaire ordinaire,
paraissait souhaitable a tous les participants malgré ses lenteurs et difficultés qui
pourraient conduire a une orientation en classe speécialisée. Si cefte derniere
. indication était retenue, elle exigerait une révision en fin d’année scolaire
suivante. Quoiqu’il en soit, cette décision devrait étre prise en fonction de la
configuration de la classe spécialisée envisagée. 1l serait, en effet, préjudiciable
d’orienter Sylvie dans une classe de perfectionnement ou elle cdtoierait des
enfants présentant de lourdes difficultés. Nous apprenons incidemment ia décision
de la CCPE qui propose un passage en classe de perfectionnement assorti d’une
aide psychopédagogique et d’une prise en charge par I'équipe de secteur de
psychiatrie. Sylvie continuera donc & recevoir une aide individuelle de la
rééducatrice en psychopédagogie, avec laquelle elle a déja réalisé de réels progres

et nous la retrouverons régulierement au dispensaire.

Lors de I’entretien psychologique suivant, les réponses sont bréves et
stéréotypées. Toujours passive, Sylvie se présente sous I’apparence d’un « gros
bébé ». Sa mére trouve que, & la maison, elle s’est « ramollie ». 1l est possible que
le régime alimentaire, repris avec plus de vigueur, ait fait réapparaitre des
éléments dépressifs vécus de fagon passive. Incapable de dire I’age de son petit-
neveu né derniérement, Sylvie ne parait pas comprendre lorsque nous lui
expliquons la démarche afin de I'aider a trouver le résultat. Au dessin libre, elle

présente, le théme récurrent chez elle, des trois fleurs : « la petite fille ne peut pas
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les cueillir parce qu 'elles sont dures & cueillir, son papa va les cueillir et les lui
donnera ». Ensuite, elle dessine un soleil, puis les différents personnages :
« rentrent a la maison, se couchent [ ...] le lendemain, elle porte les fleurs a la
maitresse, le papa va ravailler ... » Sylvie fait appel 4 des mécanismes répétitifs,
on ne releve aucune fantaisie imaginaire. Elle regarde beaucoup sa mére
lorsqu’elle parle et parait n’avoir pas maintenu I’indépendance acquise pendant
son séjour au centre. Ses intéréts se sont rétrécis. Dans sa passivité, elle peut

seulement décrire la réalité.

Au mois d’octobre, nous revoyons Sylvie avec sa mere. Cette derniére est
trés volubile et raconte comment sa fille a eu peur d’étre abandonnée 4 1’occasion
d’un incident survenu pendant les vacances. Ce détail, rapporté sur un ton distant
et ironique, monire combien il est difficile pour cette mére d’entrevoir le désarroi
de sa fille. Cette absence de chaleur confine I'enfant dans une position
d’incrédulité passive, ou tout mouvement dynamique semble impossible. Elie est
- effectivement cette petite fille « béte » que nous laisse entrevoir la mére. Pendant
 cette partie de I’entretien, Sylvie s’est abandonnée dans un fauteuil, passive et
apparemment déprimée. Lorsque nous la recevons seule, cette premiére
impression se confirme et nous avons le sentiment de retrouver la méme enfant
qu’il y a deux ans. Les progrés obtenus, concernant 1’autonomie, les possibilités
d’initiatives, I’'intérét qu’elle portait 2 son corps, la possibilité de dessiner et de
créer ainsi que le pouvoir de réussir 4 Pécole, ont dispar: progressivement sous
Pinfluence famihale. Au cours de l’entr-evﬁe, elle accorde manifestement peu
d’intérét aux questions, répondant avec lassitude. Incapable de situer son lieu de
vacances, elle se trompe toujours sur I’4ge de son neveu pourtant trés important
pour elle. Quand nous lui demandons d’imaginer la suite de I’histoire de Mickey
qu'elle a commencée a lire, elle se met en scéne dans une narration trés
mélancolique ; « Mickey se fait voler ses diamants, il est furieux, il laisse tout
tomber, il ne cherche pas les diamants... » Lorsque nous insistons pour entendre
une histoire plus élaborée, elle ajoute : « Mickey va chercher des amis qui ne

trouveront pas les diamants et que les amis retourneront chez eux...»

Ce récit illustre la situation de Sylvie dont les richesses internes ne peuvent

s’exprimer en raison de la pression maternelle. Elle a pu croire que son séjour
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dans 1’établissement pouvait i’aider, mais 4 nouveau, elle « laisse tout tomber »,
depuis son retour a la maison, et elle renonce a utiliser ses potentialités. Cela nous
amene a penser qu’un maintien au centre, durant une année supplémentaire, aurait

permis & Sylvie de conserver ouvertes les possibilités exprimées:

Lors d’une réunion de synthése, au mois de décembre suivant, avec la
rééducatrice et Dinstituteur spécialisé de la classe de perfectionnement,
I'impression est différente. Les maitres la jugent en progrés scolaire, ce que

confirme ’examen de ses cahiers. Elle s’est bien adaptée en classe ¢t a assimilé

" des connaissances nouvelles. Une CCPE se réunira en mai en vue d’évaluer les

possibilités d’entrée en sixiéme de Collége ou de Section d’éducation spécialisée.

Au cours de I’entretien suivant, nous constatons que Sylvie est bien moins
passive. Les progrés réalisés durant le séjour ont peut-étre entraine une période de
régression, ou elle paraissait déprimée et passive. Elle évoluait alors dans une
relation meére/enfant prévalante, dont le caractére régressif s’avérait nécessaire
pour réparer la dépression, liée 3 la séparation d’avec sa mére. Pour la premiére
fois, elle se montre moins inhibée et refuse de dessiner. Nous lui faisons
remarquer son comportement en lui disant notre satisfaction de voir qu’elie peut
exprimer ses désirs et dire non. La mére confirme cette évolution et nous fait part

de la capacité nouvelle de Sylvie & s’ opposer.

Au mois de février, une derniére visite nous laisse la mauvaise impression
d’une enfant apathique et passive. La mére explique que la Commission
départementale du second degré, réunie plus tot que prévu, a deécidé de
I’admission de Sylvie, a la rentrée prochaine, en sixiéme de Section d’éducation
spécialisée. En raison de ses douze ans, I’enirée en sixiéme de Collége a été

exclue. L’ouverture espérée en décembre nous semble compromise.

L’approche longitudinale nécessaire 3 la reconstitution de I’histoire de
Sylvie et la lecture flottante préalable a I’analyse de contenu de Pensemble des
dossiers pédagogiques et psychologiques du corpus retenu ameénent a repenser la
déficience intellectuelle en termes économiques. Nous pouvons compléter
I’hypothése initiale en la reformulant de la sorte : il serait moins cofiteux pour ces

enfants de fonctionner sur un mode déficitaire (étre débile) que sur le registre
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psychotique, beaucoup trop régressif et douloureux. De méme, le registre
névrotique, trop risqué sur le plan narcissique parce que trop progressif, serait

délaissé an profit du mode déficitaire.

La structuration déficitaire se jouerait entre ces deux niveaux : d’un coté, le
colmatage de la dimension psychotique, et de lautre, P'échec de la
conflictualisation névrotique dans sa fonction intégrative. Le déficit intellectuel
1éger apparait alors comme le résultat cicatriciel d’un fonctionnement économique

stabilisé entre ces deux niveaux.
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Chapitre 3
Le cadre conceptuel

Une approche dynamique de la « déficience mentale » telle qu’ont pu nous
aider & la penser Roger MISES et René DIATKINE, s’intéressant particuliérement
a sa dimension économique, a permis le repérage de modalités de fonctionnement
et d’organisation spécifiques. La symptomatologie déficitaire est envisagée, non
plus comme la résultante d’une faille localisable 2 quelque endroit du systéme
nerveux ou encore dans I’inconscient maternel, mais bien comme le reflet d’un jeu
complexe. Selon Roger MISES **, 1a pluralité des facteurs et leur intrication dans
une organisation morbide constituent la régle. Il importe, nous dii-il, « de

réintroduire le registre du sens et de s’intéresser davantage a lenfant. »

L’approche historique et "étude du corpus renforcent notre analyse initiale,
construite dans une pratique professionnelle d’enseignant spécialisé et de
psychologue scolaire. A ces titres, nous rencontrons, depuis plus de quinze ans,
* des enfants réputés déficients intellectuels iégers. Comme mis en e;cergue dans le
corpus étudié, nous constatons I’absence, dans la quasi-totalité des cas, d’une
étiologie organique déterminante. En dix ans, un seul cas est apparemment
incontestable sur Yensemble des dossiers. Nous remarquons aussi, la
prépondérance des perturbations relationnelles précoces et la part importante du
nombre d’enfants échappant au- cadre strict de la débilité réputée « simple,
harmonique et sans troubles associés ». Les hypothéses diagnostiques soulignent
au contraire la permanence de troubles associés, de dysharmonies évolutives ou

fixées, de pseudo-débilité. ..

Pour le groupe des déficiences intellectuelles légéres que nous étudions, ces
€léments viennent vérifier la seconde partie de notre hypothése selon laguetle il ne
s’agit pas d’une entité nosographique clairement définie en ce qui concerne le
groupe des déficiences légéres étudiées ici. Il s’ensuit que le cadre traditionnel,
avec ses critéres usuels, fondés sur I’étiologie et le QI, est insuffisant pour rendre

compte de ce que 'on repére chez certains enfants. En tout cas ii s’avére

3 MISES (R.), BREON (8.), FUCHS (F.), « Etudes d'enfants de classes de perfectionnement », Revue de
npeuropsychiatrie infantile, Paris, 1974, 22 (7,8), pp. 457-502

Page 287



inadéquat pour comprendre le fonctionnement psychologique et construire une

approche pédagogique adaptée.

La perspective psychologique sur laquelle s’appuie ce travail conduit &
appréhender le déficit intellectuel, qu’il apparaisse fixé ou non **, comme le prix
a payer par un moi fragilisé. Le sujet doit maintenir un équilibre toujours tres
précaire malgré les apparences y compris dans le cas d’une débilité réputée simple
et harmonique. Des mécanismes, proches de ceux qui sont & I’ceuvre dans
I’économie dépressive, associés & un niveau d’angoisse relativement élevé >,
jouent un réle majeur. Nous repérons d’emblée une organisation défensive, ou
dominent des mécanismes peu nombreux et peu évolutifs. Les relations objectales
sont construites sur un mode anaclitique. Enfin, un idéal du moi tout-puissant
s’articule autour d’un immense besoin de réparation évoquant une faille
narcissique devant un surmoi hypothétique. Le faible engagement dans le conflit
cedipien, qui peut méme paraitre litiéralement évité, signe une structure psychique
inachevée. 1l s’agirait donc d’une « fixation - régression » ** dans la transition
entre parcissisme primaire et narcissisme secondaire. Cette position économique
rappelle celle des organisations dépressives placées & mi-chemin entre I’économie
objectale du registre névrotique et I’économie purement narcissique du registre
psychotique telles que décrites par Jean BERGERET 33 La position centrale
qu’occupent les diverses organisations déficitaires sur le plan de la psychologie
infantile est, selon Jean Jacques LUSTIN **, a rapprocher de celles qu’occupent

35

les « états limites» -?** chez P’adulte. D’un point de wvue économique, la

3% MISES (R.) a montré la nature cicatricielle d'un déficit fixé A partir de ses recherches sur les dysharmonies
évolutives, L'enfant déficient mental, Paris, FUF, 1974 '

3! Jean Jacques LUSTIN interpréte le fait que 'angoisse apparaisse peu cliniquement chez I'enfant déficient
intellectuel, en formulant 'hypothése que lorganisation déficitaire aurait pour fonction de contre-investir
une angoisse en la rendant niulle et non-avenue, nos cbservations ne sont en fait pas contradictoires si l'on
ne considére que les enfants qui appartiennent A la « classe limite » de la déficience intellectuelle. On peut
penser que I'abrasement pulsionnel et celui des processus de mentalisation ne sont pas extrémes comme
dans le cas d'une débilit? profonde, ce dont semble témoigner la préservation de certaines potentialités
cognitives, oniriques, créatrices. .. )

LUSTIN (J.J.), Abrégé de psychologie pathologique, Paris, Masson, 4™ édition 1990, pp. 262-268

332 Qui n'est pas aussi globale et massive que dans le cas d'une psychose A expression déficitaire.
33 BERGERET (J.), La dépression et les &tats-limites, Paris, Payot, 1975
34 LUSTIN (J.1.), Abrégé de psychologie pathologique, jam. cit., pp. 262 & 268

33 Biats limites : catégorie nosographique définie par Jean BERGERET qui regroupe I’ensemble des
structurations n’appartenant pas aux deux lignées psychotique et névrotique.
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structuration sur le mode déficitaire réalise donc une sorte de « compromis » entre
deux solutions extrémes. Celles-ci, comme chez I'adulte « état-limite >}, sont
redoutées en raison de P'angoisse que déclenche, d’un coté, ’évocation d’une
situation plus régressive, représeniée par le mainfien du primat des liens oraux et
le morcellement psychotique et, de Pautre, par une situation plus progressive,

représentée par la génitalité et la menace de castration qui lui est associée.

Les théories sur la déficience mentale

Comme le montre Roger MISES **, le champ des déficiences mentales est,
d’un point de vue psychopathologique, un lieu privilégié d’affrontements entre
deux  courants, Il'un  organo-génétique, lautre  psychogénétique.
René DIATKINE **7 fait la méme remarque & propos de 'évolution générale de la
psychopathologie infantile. Il repére deux tendances contradictoires : la premicre
qui tend a faire disparaitre toute frontiére précise a la pathologie, la seconde
réagissant conire le danger d’extension démesurée du champ de la psychiatrie
susceptible de découler de la premiére. A ses yeux, la notion « d’enfance
inadaptée », élaborée dans les années 1940, trés ambigug, témoigne des difficultés
actuelles de I’action psychiatrique et psychologique dans la société.

Les conceptions classiques

Les conceptions classiques de Ia déficience mentale, directement héritées
des théses tératologiques d’Etienne ESQUIROL **®, définissent « I'idiotie» 3
partir de trois critéres spécifiques: d’abord [Iinscription précoce, puis
I’organisation imparfaite ou arrétée dans son développement, et enfin
Vincurabilité. IL’accent est ainsi mis sur Uétiologie organique du
dysfonctionnement cérébral et sur I’évaluation quantitative du déficit intellectuel

qui en résulte. Cette démarche conduit a une classification des déficients

6 MISES (R.), L enfant déficient mental, Paris, PUF, 1975

37 DIATKINE (R.), « du normal et du pathologique dans I’évolution mentale de I’enfant », Revue psychiatrie
de Fenfant, Paris, PUF, X, Tome L, 1967, pp. 1- 42

SSSESQUIROL (E) D& alﬂdms mentale
1égal, Paris, éditions Baillére, 1838
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mentaux **, selon des indicateurs comme I’dge mental’® ou le quotient

intellectuel 36!

. Ces critéres sont encore utilisés de nos jours et président aux
placements et aux orientations dans les structures spécialisées comme nous

I’avons vu plus haut.

D’une maniére plus nuancée, d’autres tentent de définir la débilité mentale
comme une structure d’ensemble dont la complexité est reconnue, sans pour
autant se démarquer des théses organicistes. « Faut-il parler de la débilité ou des
débilités ? » s’interroge René ZAZZ0 % La débilité mentale est décrite comme -
la « conséquence de multiples troubles qui peuvent intervenir sur les différents
facteurs de Uintelligence », 11 la définit -en ces termes: « ..on entend
conventionnellement par débilité mentale une arriération d’origine héréditaire ou
lésionnelle et qui par cette origine méme et dans 1'état des moyens actuels n'’est

pas récupérable ... »

Les concepts d’hétérochronie *** de René ZAZZO et de viscosité génétique
de Barbel INHELDER ** étayent les théories de ce courant. L’accent est mis sur
la dimension génétique dans une logique d’arrét du développement et de fixation a
des stades plus ou moins primitifs de la genése de Dintelligence. La débilité
mentale est congue selon des traits spécifiques comme une altération plus ou
moins profonde des structures cognitives. Les auteurs s’intéressent a la genése et
aux articulations historiques des troubles mais sans les replacer par rapport au
mouvement évolutif global de la personnalité. La débilité mentale est concue

comme une sommation de déficits simples.

Les théories psychogénétiques
Selon la terminologie de Roger MISES, nous trouvons, sur ’autre versant,

les théories psychogénétiques qui envisagent la débilité mentale comme trouble de

3 Classification de 1944 reprise par la loi de 1975
30 BINET (A.), jam. cit.

%! STERN (W.), jam. cit.

*2 7A770 (R.), jam. cit.

%3 I "hétérochronie est un concept introduit par Roger PERRON et développé par René ZAZ20, il s’agit
d’une discordance entre le rythme du développement tissulaire en général et celui du cerveau en particulier.

%4 NHELDER (B.), La psychologie de ’enfant, Paris, PUF, « Que sais-je »,
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la communication. Selon Maud MANNONI**, rappelant les tentatives
d’éducation de Victor, "enfant sauvage de I’ Aveyron, I’échec de I’expérience est
li¢ a un malentendu fondamental. Selon elle, le professeur Jean-Marc ITARD,
n’aurait pas compris que Victor ne pouvait pas articuler une demande sur le
registre symbolique, base de toute communication. Pour Maud MANNONI, il est
primordial de chercher, au-dela de ’enfant déficient, la parole qui le constitue,
comme « sujef en proie au désir » ¢, 1’accent est mis sur les liens dynamiques
existants entre le fonctionnement mental, les structures cognitives et
PPorganisation libidinale ou I'énergie pulsionnelle en référence 4 la question du
« désir ». « Le sujet n’existe, affirme Bruno CASTET 367 que dans une relation de
désir a désir ou pour étre plus précis dans une relation d’objet de désir a objet de
deésir », désir dont P'importance dans fa constitution du sujet et de I'objet a éié

sans cesse soulignée dans les travaux psychanalytiques **°.

Cette approche s’inscrit en fait dans un courant inauguré par
_ Mélanie KLEIN, dont les théses sont, comme le remarque René DIATKINE *%,
" «issues d’une application particuliére de la théorie frendienne concernant la
dualité des instincts ». S1 Anna FREUD fait remonter 'origine des conflits
intrapsychiques entre instances et I’angoisse qui en découle, au moment de la
différenciation de ces instances, Mélanie KLEIN pose {"hypothése d’'un moi
archaique et immature. Dés la naissance, il serait exposé a I’angoisse déclenchée
par la polarisation « innée » des pulsions, qu’elie définit dans la dualité : pulsions
de vie/pulsions de mort. De cette maniére, 1’existence d’une phase psychotique 370
est démontrée dans le développement de tout étre humain, stade de
développement psychologique que le sujet devra dépasser a I’issue de la premiére
année. A ce moment, afin d’éviter la dépression résuitant de la haine éprouvée

contre 1’objet d’amour, I’hostilité est déplacée sur un troisiéme personnage, qui

%5 MANNONI (M.), Revue ESPRIT, nov. 1965

%5 MANNONT (M. ), L'enfant arriéré et sa Mére, Paris, Seuil, 1964, p. 189.

%7 CASTET (B.), L’enfant fou, Paris, édition Fleurus, 1978, pp. 118-120

3% On pourrait citer Jacques LACAN : « ...il n’est de désir que d’&tre I’objet du désir de Pautre... »,

¥? DIATKINE (R.), « Le développement de la relation dlobjet et des affects », Revue de psychiatrie de
Venifant Paris, PUF, N°21, tome I, 1978

0 Position parancide-skizoide et position dépressive

Page 291



apparait comme responsable de [Pinsatisfactiondans un mouvement
d’identification projective. C’est ce que René DIATKINE appelie la
« triangulation de D'ambivalence », qui est, selon fui, un des mécanismes
antidépresseurs rendant inéluctable I’organisation du complexe d’(Edipe. Ce
conflit prend forme dés la distinction pére/mére et s’organise jusqu’a la phase
d’identification et d’introjection du surmoi, déterminant le début de la période de

latence.

Cette articulation conceptuelle explique I’accent mis, dans les théories
psychogénétiques, sur le poids des projections fantasmatiques parentales et leur
actualisation, ainsi que sur la position occupée par I'enfant « débile» dans la
constellation familiale. Dans cette compréhension, ’enfant est un symptéme,
venant par sa déficience combler un manque fondamental chez sa mere.
L’arriération mentale est devenue un trouble réactionnel, une réponse directe de
Penfant au désir de la mére, sans intervention d’image paternelle interdictrice *™.
Cette « forclusion» entrainerait le refius de la castration symbolique. Elle
T impliquerait aussi les difficuités d’accés au symbolisme et aux apprentissages
scolaires liés a cette secondarisation, qui caractérisent les enfants déficients
intellectuels.

Les conceptions plus récentes

D’autres travaux, faisant également référence aux théories psychanalytiques,
ont permis de poser les bases d’une réévaluation du concept de déficit et de la
place occupée par la déficience mentale au sein des organisations déficitaires.
Nous faisons référence ici aux travaux de Jean-Louis LANG et de Roger
MISES *. Ces auteurs, se démarquent trés nettement des conceptions
précédentes, afin de « réintégrer le registre du sens», dans un modéle non
réducteur on, selon Roger MISES, « les dimensions dynamiques, économiques,

topiques et génétiques » sont prises en compte. Cela suppose une remise en cause

7 Jacques LACAN apporte un élément fondamental en soulignant qu’il faut non seulement que Ienfant
accepte la Loi patemelle mais également que la mére Paccepte. Alors seulement lorsque cette castration est
adimnise, Penfant pent s’identifier au Pére, comme & celui qui est détentenr du Phalius, il « nomme le pére »,

Ce point est important car sans cette reconmaissance par la mére de la fonction paternelle, I’ iaginaire
persiste ainst que Iassujettissement de enfant 4 la mére.

¥ MISES (R.), jam cit.
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des théories traditionnelles organicistes et psychogénétiques, ou 1’étiologie méme
- si elle est congue de fagon multifactorielle est, en fait, toujours univoque et ou la
débilité « simple, harmonique » occupe une position centrale uniquement décrite
d’un point de vue purement phénoménologique en référence au manque *”. Ce
parti pris permet d’évaluer les différences par rapport aux entités connues telles la

névrose et la psychose.

Roger MISES reconnait une construction et des mécanismes originaux qui
opeérent un colmatage de la dimension psychotique et une oblitération du registre
névrotique. Le déficit apparait, dans cette perspective, comme Ia résultante d*un
jeu dynamique entre névrose et psychose, avec dans le cas d’un déficit fixé,
pseudo-équilibration cicatricielle et inscription de mécanismes trés amputants
dans le fonctionnement mental. Selbn lauteur, il ne s’agit pas de décrire une
nouvelle entité nosographique mais plutdt une modélisation psychopathologique

ouverte.

Comme le remarque Philippe JEAMMET *”*, le cas des dysharmonies
évolutives n’a de valeur que par ce qu’il sous-entend de relativement précis tant
au niveau de la faille dans I’organisation du narcissisme primaire, et qu’a celui de
la coexistence d’éléments de la série psychotique et d’éléments qui s’en
différencient. Selon cette approche, les troubles qui, dans le cadre nosographique
traditionnel, étaient considérés comme parasites ou périphériques a3 une forme
centrale réputée simple et harmonique peuvent étre replacés dans ’histoire d’une
dysharmoriie évolutive globale comportant un noyau déficitaire. Les troubles
associés sont présents, d’aprés Juan de AJURIAGUERRA 3 dans plus de la

moitié des cas et chez la quasi-totalité des enfants de notre corpus.

Cette conception dialectique du mode de structuration nous permet de saisir
la complexité des organisations déficitaires, et leurs points d’articulation avec la
névrose et la psychose. Nous mettons ainsi en rapport leur place dans le champ de

la psychologie de I’enfant avec celle occupée par les diverses organisations

¥ LUSTIN (J.J.), jam. cit., pp. 277-281

¥4 JEAMMET (P.), « A propos des dysharmonies évolutives », Psychiatrie de I’enfant,Paris, PUF, XXL,
Tome 2, 1978

¥ AJURIAGUERRA De (J.), Manue! de psychiatrie de l'enfant, Paris, Masson, 3éme édition, 1989, p.165
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dépressives chez I’aduite. Comme le fait Jean-Jacques LUSTIN, nous pouvons
rapprocher le jeu entre névrose et psychose du tronc commun indifférencié tel que
défini par Jean BERGERET, et poser la question du rapport entre les

organisations déficitaires et les organisations dépressives.

Le déficit et la dépression

L’économie dépressive

Jean BERGERET > situe I’économie dépressive entre deux extrémes :
Punion duale avec 1a mére et le conflit cedipien. Selon lui, ce dernier s’est trouvé
assez précocement évité, « détecté allergiquement », dit-if, beaucoup plus que
refoulé aprés coup, comme dans la modalité névrotique. Toute I’économie
dépressive apparait sous-tendue par une dialectique spécifique entre surmoi et
idéal du moi. L organisation défensive utilise a la fois des mécanismes du registre
psychotique et du registre névrotique et témoigne de la dominance d’un ideal du
. moi demeuré archaique et mégalomaniaque devant un surmoi réduit a ses seuls
| précurseurs sadiques. L’angoisse du dépressif n’est pas une angoisse de castration
relevant du registre névrotique mais une angoisse de perte d’objet.
Jean BERGERET évoque 1'idée d’une faille située dans la transition entre
narcissisme primaire et secondaire. Cette ligne de clivage s’ancrerait au confluent
des investissements pulsionnels, appartenant d’un coté au courant narcissique et

de I’autre au courant objectal.

Le moi du dépressif est dépeint comme vacuolaire, manquant de la
confirmation narcissique qui viendrait réparer la profonde blessure, dont il
souffre. La dépression n’exprime pas, pour Bela GRUNBERGER *”, le manque
d’investissement narcissique mais ’absence de confirmation de ce dernier par
I"idéal du moi, ce qu’elle appelle « la honte » de ce moi devant son idéal. Dans
cette conception, I"objet du dépressif reste de statut phallique, prégénital et la
relation de type anaclitique, le tout lié & un désir aussi fort d’étre aimé que

d’agresser ou de maftriser analement ’objet. Les éléments génitaux infiltrant

6 BERGERET (J.), La dépression et les états limites, Paris, PAYOT, 1980
31 GRUNBERGER (B.), Le narcissisme, Paris, PUF, 1975
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parfois I’organisation dépressive, ne jouent pas un rdle trés structurant et
témoignent simplement de la dissolution de la dyade primitive. L’importance des
éléments prégénitaux sous le primat desquels se structure, semble-t-il,
I’organisation dépressive, indique & I’opposé que le registre symbolique n’est pas
atteint (forclusion). Bela GRUNBERGER décrit ainsi cette organisation
économique, qu’elle nomme « lignde narcissique » . narcissisme, idéal du moj,
blessure narcissique, honte, angoisse de perte d’objet, dépression... On voit bien
comment ia situation d’échec scolaire peut également s’inscrire dans cette logique

spiralaire.

Jean BERGERET situe ceite lignée 4 mi-distance entre narcissisme et
objectalité, entre auto-érotisme et sexualité, entre structuration psychotique et
structuration névrotique. Le propre du mécanisme dépressif>™® est, 4 son avis, de
demeurer en équilibre précaire vis-a-vis de ces deux positions extrémes. De ce
point de vue, I’organisation déficitaire est beaucoup moins mobile, apparaissant

plutdt comme un point cicatriciel, un résultat beaucoup plus que comme un

- mouvement,

Rapport entre I’économie déficitaire et I’économie dépressive

Dans les préliminaires, nous avons signalé 1’absence, dans la plupart des
cas, d’une étiologie organique déterminante et inversement la fréquence relative
de troubles relationnels précoces. L’enquéte sociale, effectuée auprés de la
population de notre corpus, révéle que quatre enfants n’ont pas de mére, sept
n’ont pas de pére, deux ont été adoptés, huit ont été énlevés trés jeunes, une ou
plusieurs fois a leurs familles par décision du juge, quatorze vivent dans des
foyers dissociés, cing ont vu leur pére effectuer un séjour en hdpital psychiatrique.
La majorité vit dans des familles décrites comme chaotiques, ol les régles de vie
sont aléatoires et les liinites incertaines. L’alcoolisme de 'un ou 1’autre des

parents est cité plusieurs fois.

Dans un certain nombre de cas, il semble possible de corréler la

structuration sur un mode déficitaire a une problématique relationnelie de nature

8 BERGERET (J.), « La dépression et les états limites », Revue Francaise de Psychanalyse, 1976, p. 877

Page 295



« carentielle» ou « toxique » précoce. Par ailleurs, s’agissant de la structure du
moi, les investissements et l'organisation défensive des enfants plus
ﬁaniculiérement observés et I’étude clinique révéle un certain nombre d’indices
qui aménent 4 penser que la dissolution de la dyade primitive s’est opérée sans
que, pour autant, il soit possible d’évoquer la dimension symbolique génitale. A
ce sujet, Gaston GARRONE *” parle d’un conflit cedipien atypique dans une
perspective d’identification objectale a la seule mére phallique ou 3 I’image
combinée des parents. L’évocation d’une blessure narcissique précoce dans la
transition entre narcissisme primaire et secondaire ¢’illustre par le mode
relationnel de ces sujets aux objets **° et la quéte perpétuclic de réparations
narcissiques. De plus, 1’organisation défensive ot dominent des mécanismes
archaiques peu nombreux et peu évolutifs, nous permet de mesurer la précarité des
investissements authentiquement génitaux et ’importance des fixations aux stades

prégénitaux.

A ce point de la réflexion, un rapprochement entre organisation déficitaire et
: organisation dépressive permet de préciser le rapport entre déficit et dépression.
Nous aborderons uvitérieurement, de maniére approfondie, I’étude des mécanismes
de défense. Nous procédons essentiellement ici & la mise en place du cadre

théorique de I’approche psychologique.

Dans D’organisation défensive, on repére chez les sujets déficients
intellectuels. des mécanismes trés proches de ceux rencontrés dans les
organisations dépressives. Nous rencontrons, dans 1’établissement de la relation
~ objectale de ces enfants, un mécanisme de clivage qui a également la particularité
de s’étendre au statut de ’objet. Ensuite, le déni se situe sur le sens 4 donner au
registre phallique, a la perception reconnue du sexe féminin, le phallus ou son
absence. Puis, I'identification projective, utilisée selon Gaston GARRONE, de
fagon prévalante, est fréquemment accompagnée de I'identification & I’agresseur
et du retournement sur la personne propre. Enfin, I’inhibition puisionnelie semble

suppléer au refoulement.

¥ GARRONE (G.), « L’enfant déficient mental », Revue de psychiatrie de Ienfant, Paris, PUF, XII, tome I
11 y°agit essentiellement de relations d"étayage de type anaclitique.
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Un mécanisme authentiquement identifiable au refoulement est totalement
absent de cette palette défensive, comme le montrent les travaux de Gaston
GARRONE et de Roger MISES *®!. Ce dernier souligne que les observations font
clairement ressortir que Pobstacle apporté au désir et au plaisir, liés au
fonctionnement mental, ne résulte pas d’un refoulement secondaire typique, mais
implique Ia persistance d’une tendance active & la satisfaction pulsionnelle dans

un systéme €conomique ouvert,

Dans ces conditions, I’élaboration d’un surmoi authentique prend un
caractére hypothétique. L’absence de culpabilité du registre névrotique et la
faiblesse des mentalisations dans le champ des. affects et des représentations en
rendent compte chez tous les enfants que nous avons rencontré. Dans leur
majorité, la pensée magique et la toute-puissance représentent un mode prévalent
d’appropriation du monde objectal et leur permettent, de cette maniere, de dénier

‘le manque par I’affirmation de la toute puissance d"un moi idéal.

r Le systéme économique déficitaire, décrit par Roger MISES, avec ses

mécanismes répressifs trés amputants pour le Moi, se conjuguant avec I’absence
d’élaboration des conflits primaires et conduisant & ’abrasement du potentiel
pulsionnel, se révéle cependant comme trés fermé et peu évolutif. Il différe en cela
de I’économie dépressive, plus mobile, qui apparait beaucoup plus comme un
équilibre précaire, dont I’instabilité méme est génératrice de mouvement. Chez les
enfants déficients intellectuels, cette mobilité semble particuliérement altérée. Les
processus secondaires qui pourraient perméttre I'investissement scolaire et
I’entrée dans les apprentissages, sont entravés par une polarisation prévalante du
controle, voire de I'annulation pulsionnelle. Donald Woods WINNICOTT %2
considére I'inhibition pulsionnelle comme une défense trés efficace contre
I’angoisse dépressive, en raison de la baisse du niveau de toutes les tentatives de
satisfaction libidinale qu’elle implique. Cependant, il observe qu’elle entraine un

appauvrissement général du moi.

3! MISES (R.) et GARRONE (G.), « L’enfant déficient mental », jam cit., pp. 278-279
38 WINNICOTT (D.W.}, Processus de maturation chez ’enfant, Paris, Payot, 1980
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Nous pouvons situer cette distorsion du registre pulsionnel dans la transition
entre processus primaire et processus secondaire, évoquant en cela une
structuration trés voisine de I’économie dépressive. 1l est signifié, chez les enfants’
réputés déficients intellectuels, comme dans I’économie dépressive, que 'accés &
une dimension symbolique et a Fautonomisation en résultant est forclos. En fait,
I’expérience montre que cefte fonction symbolique peut é&tre potentiellement
assurée, tant que le risque de perdre le contact immediat avec 1’objet est écarté.
Son éloignemeﬁt entraine I’hémorragie narcissique caractéristique des
personnalités « état-limite ». La recherche sempiternelle d’étayage, précédemment
soulignée, en rend compte dans I’approche pédagogique.' Il est intéressant de
remarquer que la pédagogie des classes spéciales accueillant des enfants déficients
intellectuels repose sur cette intuition. C’est une pédagogie revalorisante pour le
sujet, fondée sur une approche individualisée fortement tutorée, fondant les
apprentissages sur des situations concrétes pouvant étre aisément investies. Cette

pédagogie se centre sur les compétences et non sur de simples contenus.

Comme le sujet dépressif, ’enfant déficient intellectuel a besoin de
confirmation narcissique. En témoignent tous les efforts que font ces enfants pour
se conformer aux désirs supposés de 1’adulte, leurs difficultés 4 travailler et a
rester seuls, ou encore la phase dysphorique succédant a tout échec, aussi mineur
soit-il. L’absence de cette confirmation replonge P’enfant, selon les mots de
Bela GRUNBERGER, dans les « affres de sa blessure narcissique »*®. Ce
besoin narcissique, cette tendance structurelle 4 se conformer aux désirs supposés
de I'adulte renforcent les phénoménes d’attente a 1a fois du maitre, mais aussi du
systeme scolaire. Ces enfants orientés dans des structures spécialisées tendent

ainst 4 se soumettre aux « désirs » de I'institution et y répondre en se conformant.

Ce type d'enfant déficitaire fait penser au sujet dépressif décrit par
Jean BERGERET, qu’un idéal du moi trop élevé met & tout moment en danger de
frustration. Un mouvement s’installe entre le moi rendu responsable de tous les
échecs et de tous fes maux dont souffre son idéal. Ce mécanisme peut conduire a

une régression massive, inscrite dans le processus déficitaire. Le déficit, s’ insérant

33 GRUNBERGER (B.), jam cit., pp. 260-262
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de plus en plus profondément dans le fonctionnement mental, entraine alors une
amputation de plus en plus sévére du développement cogmtif. Ce qu’on appelle
cbmmunément le « processus de débilisation » peut &tre éclairé sous cet angle.
L’instance narcissique frappe le moi défaillant en le désinvestissant ***, Celui-ci
géné dans son fonctionnement, diminue sa capacité de réalisation ce qui accentue

encore sa défaillance, état qui justifie un nouveau désinvestissement.

Ainsi "organisation déficitaire, dans le cas d’un déficit fixé, harmonique ou
d’une débilité réputée simple, correspond plutdt, dans son économie Ia plus typée,
4 une forme cicatricielle finale, constituant un ultime mécanisme antidépresseur, ,
Cela explique, selon Jean-Jacques LUSTIN, que [Iangoisse apparaisse
cliniquement peu chez les débiles. Nous ne partageons pas tout 2 fait ce point de
vue, ayant démontré dans I’analyse des feuilles de renseignements scolaires que
P’angoisse surgissait au quotidien dans les apprentissages. Elle s’est trés
rapidement révélée pour Sylvie, Gilles et Eric, nos trois études de cas, de maniére
_ trés envahissante dans la manipulation du matériel projectif et dans toutes les
- situations d’évaluations scolaires. Cependant, on peut supposer que cela se produit
quand le processus déficitaire conduit 4 une oblitération totale des processus de

mentalisation et 3 une harmonisation des déficits.

En conclusion, nous formulons une hypothése complémentaire, reprenant en
cela une remarque de Jean-Jacques LUSTIN **° au sujet du rapport entre déficit et
dépression : la déficience intellectuelle légére a pour fonction de contre-investir
une angoisse trés proche d’une angoisse dépressive d’abandon et/ou de perte

d’objet en la rendant nulle et non avenue.

&

%4 GRUNBERGER (B.), jam cit.
3 LUSTIN (J.1.), jam. cit., pp. 270-271
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Chapitre 4
Pour une réévaluation du concept de déficience
intellectuelle légére

Dans la continuité de notre démarche, nous allons procéder, dans ce
chapitre, & deux études de cas. Nous avons rencontré Gilles et Eric, dans le cadre

d’une révision de leur dossier en CCPE, en vue d’une éventuelle ortentation.

Eric

Eric, douze ans, se présente comme un préadolescent d’aﬁure assez
« bebé », restant dans une période de latence prolongée, d’humeur inégale a
dominante dépressive. En classe, il joue le rdle d’un leader tyrannique, imposant
sa loi au groupe, rejetant ceux qui ne s’y soumettent pas et entourant les autres de
ses grands bras protecteurs. 1l ne peut supporter un désaveu du groupe et se met
alors en situation de retrait total; le groupe étant vécu comme « le mauvais
objet ». 1l parait osciller ainsi, sans arrét, d’un enthousiasme exagéré a une

dépression diamétralement opposée,

A Pécole

It occupe a sa demande un bureau isolé, a la fois proche de celui de son
maitre et de ceux de ses camarades, tout en restant a distance du groupe. Ii
I’occupe rarement seul, accordant 4 son protégé du moment le « privilége » d’étre
avec lui. Au moindre conflit, ce demier est rejeté et, aprés un épisode, d’une durée
variable, de repli narcissique et d’isolement, un successeur vient combler le vide

laissé par le précédent.

Eric présente vis-a-vis des adultes le méme mode relationnel, balangant
entre une demande insistante et le rejet massif. Il lui est impossible d’accomplir
seul un travail qu’il est par ailleurs trés capable de faire, sans une réassurance
constante de la part de Iaduite. Il s’arrange, le plus souvent, pour justifier une
intervention en se mettant en situation d’échec. Il prétexte, par exemple, de ne pas

comprendre une consigne d’un probléme, pourtant en partie résolu, n’achevant

Page 300



jamais un calcul ou la réalisation d’un objet : « ...je ne sais pas faire, je n’y arrive

pas... »

Eric veut et doit éire le plus fort dans tous les domaines, ce qui explique les
nombreux échecs pour !'intégrer dans le circuit scolaire ordinaire. Se trouvant
confronté 4 des rivaux potentiels, percus comme « dangereux», sa toute-
puissance se trouve mise A rude épreuve et I'issue de ces conilits est toujours la
méme. Eric refuse de poursuivre ’expérience, prétextant qu’il n’y parvient pas,
que I’on ne s’occupe pas assez de lui, que les autres sont « méchanis » ou ne
savent pas expliquer. Le retour en classe de perfectionnement est alors vécu
comme un épisode de restauration narcissique. Il entretient de cette fagon le mythe
de sa «toute-puissance» 4 travers une éventuelle intégration dans la
« normalité ». Il fait souvent référence a un passé mythique, émaillé de paradis
perdus. C’est ainsi qu’il parle de la maison d’enfants ot il est resté trois ans, et de
sa maitresse de 1’an dernier, avec laquelle il entretenait une relation trés marquée
d’anaclitisme, se montrant trés frustré de cette séparation imposée par le
:'- déménagement de ses parents : « ...Ma maiiresse, elle s'appelle *** Madame X,
elle est wés gentille, elle est venue chez moi et elle m’a fait des cadeaux, je
connais son numéro (de téléphone} par ceeur {...] tu peux lui téléphoner, elle te
parlera de moi ... » Eric dévalorise, par ailleurs, tout ce qui est fait en Clis tout en
essayant d’induire chez la maitresse de 1a classe, un mode relationnel identique ou

se juxtaposent le rejet et une recherche d’étayage.

Arriere-plan familial et scolarité

Eric est le demier d’une famille de six enfants, dont quatre sont mariés et
ont quitté le foyer parental. Sa sceur Eliane agée de dix-sept ans et lui vivent donc
encore avec les parents agés d’une cinquantaine d’années. La famille occupe
actuellement un logeme.ht de type F3. La mére est gardienne de I'immeuble et le
pere, cardiaque, est 4 la retraite. « Il était juste bon a laver les vestiaires a
Geoffroy GUICHARD 87 », nous précise la mére. Eric et sa sceur dorment 1’un

dans le salon, I’autre dans le séjour, les parents occupant chacun une chambre.

35 On note qu’i! n"wiilise pas le passé lorsqu’il évoque cette période pourtant révolue.
*7 Le stade de football de Ja Ville de Saint-Etienne porte le nom de Monsieur Geoffroy GUICHARD.

Page 301



Cette situation est toutefois récente, car Eric disposait, a Saint-Etienne, d’une
chambre personnelle. D’autre part, lorsque la famille s’est instaliée en Haute-
Loire, La sceur ainée, Eliane, était interne dans un lycée professionnel stéphanois.
En cours d’année, elle a réintégré le foyer parental, abandonnant définitivement -
ses études pour des raisons étranges gue nous préciserons plus loin, vivant dés lors
cloitrée chez ses parents. La mére nous explique que sa fille veut travailler, mais

388

qu’elle a peur du « monde » *** et ne peut pas sortir. Selon Eric, elle attendrait

I’age de sa majorité pour partir définitivement, ce que la mére refuserait

Aux dires de cette derniére, Eric et sa sceur s’entendraient mal. Eliane
tyranniserait son frére, le traitant de « gros bébé », de « gros patapouf » (il souffre
en effet d’une surcharge pondérale). Eric, en pleurs, vient se réfugier auprés
d’elte. 1l est décrit comme trés « cdlin », trés souvent « dans ses jupes », sortant
peu, n’ayant que de rares copains. « /I me dif fout... » La sceur est dépeinte comme
. le contraire d’Eric. Nous avons rencontré cinq fois Madame E. souvent trés
_ abattue ou malade. Ces raisons ont entrainé plusieurs annulations de rendez-vous
" au dernier moment. Elle parle toujours d’abord de ses propres maladies. Lorsque
nous abordons le probléme d’Eric, elle affirme de maniére trés stéréotypée : « il
est blogué ! ». C’est d’ailleurs dans les mémes termes qu’Eric se présente & qui

veut 'entendre : « ...j'ai un blocage ... ».

La mére a eu son premier enfant a I’dge de dix-huit ans et déclare : « Les
quatre premiers, nous les avons voulus, mdis les deux derniers sont des accidents,
mais il a bien fallu les accepter... ». Avec ceux-ci, elle a justement connu, dit-elle,
bien des soucis : « ...avec les autres on n’a pas eu de probléme mais avec ceux la
alors... ». Pour Eric, la grossesse a été normale, mais 1’accouchement trés
difficile, a causé d’importants dégats sur le plan narcissique : « Mon périnée a
éclaté... ». Pesant 3,9 kg 4 la naissance, la mére fait souvent remarquer qu’Eric
a été le moins gros de tous les enfants de la famille,: « ...ef maintenant, ajoute-t-

elle, c’est le plus gros... »

Le couple traversait alors une grave crise, liée a ["alcoolisme paternei. La

mére a envisagé de divorcer mais y a renoncé « & cause des enfants ». Les

8 En langage stéphanois, « du monde » a pour acception, la foule, mais également les gens..

Page 302



relations entre les parents se sont ensuite progressivement installées dans
’indifférence : « C’est fini maintenant epire nous, confie Madame S., nous
kommes copains-copains mais ¢’est tout ». Les parents font actuellement chambre
a part. C’est aussi sur le compte de ["alcoolisme paternel que la mére met tous les
problémes d’Eric et de sa sceur : « ...de foutes facons ¢ ’est a cause de lui qu’ils
sont comme ¢a, ce sont les enfants qui ont trinqué » Les premiers quinze jours
aprés sa naissance, Eric aurait présenté des crises d’asthme soignées jusqu’a I’age
de trois ans. It n’a été propre que vers quatre ou cing ans. Revenant de maniére
trés redondante sur le probléme de I'alcoolisme paternel, la mére présente Eric
comme trés angoissé par 1’état de son pére dont il a peur... « ON ne supporte plus

de voir quelguun qui a bu... »,

Dans son discours, Eric apparait comme trés fusionnel, allant
systématiquement trouver refuge auprés d’elle face 3 son pére et & sa sceur, qui
semblent, 'de leur coté, former une coalition. Cette sceur pose, semble-t-il,
beaucoup de problemes a la mére. Elle aurait quitté le lycée professionnel « ne
: supportant pas la facon de vivre des jeunes de maintenant ». La mére parle alors
de filles qui «se serafemt faites avorter », dont le comportement aurait
« dégoité » sa fille. Elle précise « ...j ai des enfants trés pudiques... », et revenant
a Eric . « j'espere qu'il trouvera une femme qui le rendra heureux... ». Elle s’en
va en nous « confiant » "avenir de son fils ; « ...il avait une maitresse si gentille,

jaites le nécessaire... »

Dés la maternelle et e Cours préparatbife, Eric a été signalé comme trés
inhibé et incapable-d’eﬁ'ectuer les apprentissages d’un enfant de son dge. Il n’a pu
apprendre 4 lire au cours de sa premiére année en élémentaire. Aaressé & un
Groupe d’aide psychopédagogique de Saint-Etienne, il est orienté€ vers un Instifut
médico-pédagogique, ou il reste trois ans en internat. Ce placement n’a pas été
bien accepté par la mere, qui se montrait trés envahissante, formulant de
nombreuses critiques, puis de multiples invitations aux éducatrices . « ...venez
manger un couscous & la maison ». Lors de son entrée dans 1’établissement, Eric
est décrit comme trés inhibé, sous la domination d’une meére « toute-puissante »
s’exprimant pour lui. Une tentative de psychothérapie en couple a été alors

entreprise, mais elle fut rapidement remplacée par une psychothérapie de groupe,
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qui s’est révélée plus structurante, car la situation triangulaire 1’angoissait

beaucoup.

Au cours de la premiére année dans !’ établissement, la mere est intervenue a
de nombreuses reprises pour retirer son fils, mettant en avant un discours tres
ambivalent & son égard : « ...tu vois, je pleure devart ton lit vide, tu me mamgques
[...] comme tu n’apprends pas a lire, j'ai décidé que tu irais apprendre a lire chez
fa tante... » La tante en question habite dans la région de Nantes. Par la suite, le
placement a été mieux accepté. Lors du déménagement de la famillé, un passage
en Clis a été proposé, compte tenu de 1’éloignement géographique, et assorti d’une
programmation d’entretiens de soutien, auxquels Eric ne s’est, & ce jour, jamais

rendu.

Les apprentissages se font par a-coups, au gré des gratifications narcissiques
qu’ils apportent. Eric ne travaille que « pour faire plaisir » a Yautre, qui doit en
retour le lui signifier le plus souvent possible. Dans le cas contraire, ie travail est
désinvesti, refusé méme, puisqu’il n’entraine pas de restauration sur le plan
) narcissique. De méme, tout obstacle, tout échec a la satisfaction immédiate d’un
désir - ce qui est fréquent étant donné qu’il formule de nombreuses demandes
inacceptables ~, est vécu sur un mode irés régressif, ou I’angoisse joue un role
fondamental. On observe alors, un repli qui prend ’allure d’une bouderie, le
monde extérieur étant percu comme fondamentalement hostile, ou encore sous la

forme d’une agression dirigée contre des enfants plus faibles que lui.
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Gilles

Gilles, douze ans est un gargon bien développé, souriant, dont I’extréme
gentillesse cache en fait une forte angoisse, qui ne manque pas de surgir, chaque
fois qu’il se trouve confronté a une situation nouvelle ou difficile. Dans ce cas,
I'inhibition devient totale, il se referme sur lui-méme et son repli s’accompagne
de «ruminations»: le visage et la bouche se crispent, un frottement

caractéristigue des doigts s’y ajoute.

A Pécole

Lorsqu’il entre en classe de perfectionnement, Gilles, trés inhibé, ne parle
quasiment jamais, répond aux questions par un hochement stéréotypé de la téte. Il
articule quelques mots dans un jargon incompréhensible, ou dominent des mots

amputés et de nombreuses confusions de sons,

D’abord mis a P'index par le groupe, Gilles S’intégre peu a peu.
Actuellement, son discours est moins haché et son vocabulaire plus riche.
LIncapable de s’adresser au groupe, il ne parle qu’a un seul interlocuteur 4 la fois et
le fixe du regard, énumérant les faits de la vie courante (manger, dormir, jouer...).
La chronologie est le seul élément organisateur du récit : « ...je suis allé en bas,
J'ai fait du vélo, aprés de la planche, aprés j'ai mangé ma portion, j'ai fait de la
planche, j'ai fait du vélo.. je suis rentré et j'ai regardé la télé et aprés j'ai
mangé » Le comportement moteur est moins rigide, I’inhibition disparait au cours
des jeux libres, ou il se montre plutét expansif, criant trés fort, investissant

Iespace.

En classe, totalement soumis 3 la loi de Padulte, il n’ose jamais transgresser
une consigne, qu’il interpréte toujours dans son sens le plus restrictif, au pied de la
lettre, pourrait-on dire. Lors de examen psychologique, 4 la demande « dessine-
moi une famille », il répond par un dessin®® ou une demi-heure durant, ii ajoute
des personnages, ne pouvant s’arréter en ’absence d’un ordre le lui enjoignant
explicitement. La recherche d’une confirmation narcissique est permanente chez

lui ; il laisse d’ailleurs apparaitre une profonde détresse lorsqu’elie vient 4 faire

3 of annexes
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défaut. Ainsi, Gilles fait-il de nombreuses offrandes de nourriture au groupe et 4
I’adulte dont il dépend, cherchant & capter sans cesse son regard sans jamais oser

I”appeler.

Arriére-plan familial et scolarité

Gilles est I’ainé d’une famille de trois enfants (Gertrude, dix ans, et
Germaine, un an). La grossesse de Gilles n’a pas ét¢ désirée, le pere ayant
abandonné Madame G. peu aprés la conception. L’accouchement s’est bien
déroulé et, d’aprés la mére, a été bien accepté par ’entourage. Elle vivait alors
chez sa mére: Gilles dormait avec elle dans la méme chambre. 1l est décrit
comme « un beau bébé trés sage qui dormait de vingt-trois heures a six heures
sans jamais se réveiller ». L’année suivante, ayant trouvé du travail dans une
maison d’accueil spécialisée, elle prend un appartement indépendant. I semble
que le méme scénario se soit déroulé lors de la naissance de Gertrude, demi-sceur

de Gilles. La mére reste cependant trés discréte & ce propos.

La grand-mére maternelle vivant seule, a gardé les deux enfants. Le pére de
Madame G. est décédé lorsqu’elle avait douze ans. Depuis son mariage récent
avec Monsieur G., dont elle a eu un troisiéme enfant, eile ne travaille plus et se
montre trés attentive a I’éducation de ses enfants, dont elle suit {rés attentivement
la scolarité. Elle est d’un abord trés facile et toujours tres souriante, mais comme
pour Gilles, ce sourire de fagade disparait au cours des entretiens, et laisse
transparaitre des affects d’une tonalité a dominante dysphorique. Madame G. se

dit elle-méme trés anxieuse.

Les difficultés sont, 4 son avis, apparues quand Gilles avait cing ans. A un
an, il a été propre et a prononcé ses premiers mots. C’est I’école qui signale en
moyenne section d’importantes difficultés de langage assorties de troubles
articulatoires. La maitresse indique le Centre médico-psychopédagogique voisin,
ou I’équipe propose une rééducation orthophonique associée a une
psychothérapie. Gilles est maintenu une année supplémentaire en maternelle. Par
la suite, aprés deux Cours préparatoires, une orientation en Clis est décidée car il
n’existait pas a 'époque d’autre structure spécialisée dans la région. A I’origine

des difficultés scolaires, Madame G. avance un rapport conflictuel entre I’enfant
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et sa maitresse de maternelie. De nombreux épisodes d’incontinence semblent étre
au centre du conflit ; « ...Gilles était alors trés anxieux [ ... ] La maitresse a voulu
lui metire la culotte sur la téte et ca me I'a bloqué .. il se sentait repoussé de tout
le monde, ajoute-t-elle, et avait de plus en plus tendance & se replier sur lui-

méme... »

L’énurésie nocturne persiste et apparait surtout en période de difficultés
relationnelles ou scolaires ou lors de situations nouvelles : déparis en vacances,
rentrée des classes, venue de nouvelles mal"tresées... Par ailleurs, il fait trés |
souvent des cauchemars, associés 4 un somnambulisme obligeant les parents a
fermer portes et fenétres et & cacher les clés : « ...I7 owvre les placards, touche les
serrures et tire les rideaux... » Madame G. signale avoir connu le méme probléme
jusqu’a ’adolescence : « I est comme moi, j'étais pareille au méme dge ». Des
difficultés avec son mari viennent en outre compliquer une relation de couple déja
en crise, consécutivement a un alcoolisme paternel sévére, dont la fonction
antidépressive apparait centrale. Monsieur G. perd progressivement la vue, a la
suite de complications liées a une atteinte rétinienne congénitale. Actuellement,
Monsieur G., qui exerce une profession paramédicale dans D'institution ou
travaillait son épouse, n’est plus en mesure de travailler. Nous I’avons rencontré
lors d’un entretien en présence de sa femme ; il parle trés pen, confirmant les

opinions émises par celle-ci.

Du fait de I'incapacité du pére, le couple connait des difficultés dont Gilles
~ semble particuliérement souffrir. La mére évoque d’ailleurs les rapports difficiles
entre Gilles et son mari, qui le trouve « débile » et « pervers » ; le comparant a un
cousin qui serait comme lui. Gilles a difficilement adopté le nouveau mari de sa
meére, le fuyant au début en raison de « ..sa peur de I'homme... ». Elle insiste
beaucoup sur « l'absence masculine » dans la petite enfance de son fils:
« ...depuis I'dge de deux ans, il sqit qu’il n’a pas de pére... », mettant en avant ce
qui a pu se nouer entre elle et son fils autour d’un discours sur ie « pére ». Elie le
confirme en ajoutant : «... il .se souvient encore de mots que je lui ai dits... »
Consciente des difficultés actuelles de son fils, elle le dépeint comme trés
immature et trés attaché 3 elle : « ...souveni en rentrant des commissions, il

m’offre des fleurs achetées avec son argent de poche... »
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Etude psychologique

Sur un plan méthodologique, nous nous sommes ici inspiré du modéle
proposé par Jean-Jacques LUSTIN **°, consacré 4 la clinique infantile, dans lequel
il souligne la nécessité d’une théorie clinique faisant référence a une modétisation
métapsychologique intégrant une dimension génétique. Aussi, procédons-nous

d’abord a I’étude des mécanismes de défense, puis des investissements.

Les mécanismes de défense

Dans un premier temps, ’étude de 1’organisation défensive nous permet de
repérer la prévalence de certains mécanismes de type archaique associés a de
fortes fixations au registre prégénital. Les processus inhibiteurs paraissent
difficilement identifiables au refoulement. Leur rigidité, la précarité d’élaboration
des processus secondaires, I’importance des fixations prégénitales orales et anales,
I’échec de 1’élaboration du conflit eedipien rendent peu probable 1’existence d’un
tel processus. Le moi, fluctuant et faible, se laisse facilement submerger par la
) poussée pulsionnelle destructurante, entrainant une augmentation sensible du
niveau d’angoisse. C’est ce que traduit le comportement manifeste dans son
ensemble et Ia dominante nettement dysphorique des réponses données aux tests

projectifs.

Comme le remarque Gaston GARRONE **, la vulnérabilité du moi ne
présente pas, dans ce cas, la spécificité que I’on peut constater dans les syndromes
névrotiques, telles les phobies scolaires. Par exemple, il n’y a pas de choc au test
de Rorschach. Nous observons simplement des réactions de déplaisir ou de
crainte. C’est ce que nous notons a la planche IV. Dans un premier temps, Eric
donne une réponse banale, témoignant d’un bon contrble formel au niveau
perceptif. Mais aprés- retournement de la planche, nous constatons une
complication perceptive, qui en dégrade I'unité et en augmente le caractere
dysphorique. « Le papillon est noir, il léve les bras, son geste fait peur, c’est un
diable. »

0 LUSTIN (1)), « Clinique infantile », Psychologie ologique, Paris, Masson, 1990, p. 212

3 GARRONE (G.) et Coll., « La débilité mentale chez I’enfant », Psychiairie de ’enfunt, Paris, PUF, X,
tome [, p. 220
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Gilles nous donne, dans sa réponse, I'impression étrange d’une déconnexion
entre signifiant et signifié, ce qui n’est pas sans rappeler cette remarque de
Bruno CASTET : « pouvoir donner un sens a I'Objet, c’est la jfonction de
lintelligence ». Ne pouvant transgresser la consigne, qui consiste a « dire ce
qu'on peut voir dans le dessin», il se perd dans une longue énumération et
propose treize réponses sans parvenir @ donner une quelcongue cohérence 4 la
planche. 1l récite sur un ton monocorde, son regard cherchant te ndtre pour y lire
le signal de poser la planche, baillant méme entre deux mots et induisant chez
nous e méme | réflexe.  Cette situation évoque ce que disait
Marion PERRUCHON *2, 3 propos de ces patients « robots » avec lesquels on
s’ennuie : il leur faut tenir et remplir les vides. Lors du travail de repérage final de
I’enquéte, les verbalisations rendent compte du malaise provoqué par la planche.
Un personnage semble particuliérement impliqué: «le géamt», qui s’avére
finalement &tre un robot armé de pistolets faisant peur aux enfants et menagant de
les manger. Cette révélation est suivie d’une longue « rumination ». La fin du récit
déplace la menace de dévoration sur la recherche de nourriture, I’annulant en
méme temps, ce qui permet & Gilles de replonger dans sa passivité initiale. I

baiile, se frotte les yeux comme au sortir d’un réve.

Une analyse plus fine, au niveau de la perception de la planche IV du Test
de Rorschach, permet d’isoler deux mécanismes jouant un rdle important dans
I’économie dépressive. Le premier est trés proche d’un dédoublement des imagos.
Afin d’endiguer ’angoisse liée a la perception de la planche, le moi se déforme en
gardant, d’'un coté un versant adaptatif ; Eric exprime une banalité : « le papillon
est noir ». En méme temps, il fonctionne sur un mode anaclitique, dans un
mécanisme conjoint de dépendance et de maitrise : « il léve les bras, son geste fait
peur, c’est un diable ». Ainsi, sans avoir a opérer de déni de la réalité, trop
cofiteux économiquement, mais dans I’incapacité d’utiliser un mécanisme aussi
élaboré génitalement que le refoulement, il distingue a propos du méme objet et
sans conciliation possible (retournement de la planche} deux imagos, I'une

positive et I’autre négative. Le deuxiéme mécanisme, le déni, est étroitement lié

32 PERRUCHON (M.), « Les troubles narcissiques », Méthodes projectives, Grenobie, Publication de
I’Université de Grenoble II, 1987
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au précédent. Il ne s’exerce pas sur la réalité mais concerne, comme le montre
Jean BERGERET, le sens a donner 2 la perception reconnue du sexe féminin etse
situe dans la stratégie défensive du dépressif. Ce mécanisme apparait dans la
dynamique du récit de Gilles lorsqu’il énonce le theme du « géant » qui, pergu
dans un premier temps comme tout-puissant et dévorant, devient ensuite un bon

pére de famille mangeant de la confiture et dormant dans un fauteuil.

Ce processus est encore 4 I’ceuvre dans fa réponse d’Eric a la planche VI %,

Il se focalise sur le haut de la planche qui renvoie a une problématique masculine
et s’accroche a la description de détails. Cette fagon de procéder, du reste peu
observée dans I’ensemble du protocole, apparait ici comme une défense destinée 4
contenir 1’angoisse sous-jacente née de la perception globale de la planche. Elte se
traduit par des précautions oratoires: « ..om dirait une espéce de... » li
permettant de différer 1’énonciation de ce qu’il a percu dés le début et qu’il finit
par livrer mais en dévitalisant la représentation : « ...il est mort, on dirait une
_pean... ». Cela nous renvoie au concept d’un déni perceptif portant sur le statut
- phallique de 1’objet. L*idée de 1a castration ne peut étre évoquée dans le registre

394 Ainsi, le dépressif, comme ici Eric, doit choisir entre le phallus ou le

phallique
rien. Il est peut-étre moins dangereux, mais plus déprimant, pour le sujet de

choisir le « rien » (« Il est mort, ¢’est une peau... »).

Dans ses réponses, a la méme planche, chez Gilles, comme chez Eric, on
remarque une focalisation sur I’axe central ; « poteau » pour I'un, « croix-totem »
pour I’autre. Cette centration rend compte du besoin d’étayage, mais également de
I’intérét porté au symbole phallique, avec 1’angoisse qui lui y est associée. La
chute du contrdle formel et le détaillage défensif viennent souligner 1’émergence
de lanxiété. Le matériel projectif permet de mesurer I'inefficacité des systémes
de censure contre des fantasmes archaiques, nécessitant la mise en ceuvre de

mécanismes de défense eux-mémes primitifs.

33 1.a Planche VI renvoie a la représentation inconsciente de la bisexualité et de la différence des sexes.

¥4 Jean BERGERET parle d'un systéme binaire.
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Il semblerait qu'un idéal du moi particuliérement exigeant, opére devant un
mot faible dans ses investissements objectaux et rapidement submergé par la
poussée pulsionnelle émanant du Ca. Le primat de I'agir, les fixations
prégénitales, les faibles tolérances aux frustrations et les mécanismes de défense
archaiques constitués par le dédoublement des imagos et le déni perceptif,
appuient cette argumentation. Le conflit parait se situer entre la pression des
pulsions prégénitales sadiques orales et anates **°, dirigées contre 1’objet frustrant,
e, en retour, I'immense besoin d’une réparation de cette blessure narcissique par
une action gratifiante ce qui apparait de maniére patente dans I’étude du cas
d’Eric. Comme 1’a souligné Roger MISES 3% cette analyse confirme que la
progression de I’économie déficitaire va dans le sens d’un abrasement pulsionnel.
Autrement dit, en I'absence d’un surmoi trés nettement différencié, réduit ici a
ses seuls précurseurs sadiques **’, nous observons la prévalence d’un idéal du moi
quelque peu mégalomaniaque. Eric recommence éternellement ce qu’il
entreprend, s’arréte avant le terme et déclare : « ...je rate toujours... » Gilles se
conforme totalement aux exigences fantasmées -sur un mode sadique d’un idéal
tout-puissant, recherché 3 travers la relation anaclitique. Eric veut étre le plus fort,
mais ne peut 1’étre que dans une Clis, ¢’est-a-dire a une distance certaine du lieu
de réalisation de son idéal. Gilles affiche une gentillesse extréme et un sourire

excessif et s’effondre totalement au moindre reproche ou échec.

Gaston GARRONE ** s’interroge également sur la « .. gentillesse,
parfaitement indifférente et isolatrice... », que I’on repere souvent chez les
enfants déficients intellectuels légers. Il y voit la manifestation d’un surmoi
archaique auquel Penfant s’identifierait complétement. 11 explique 1’absence
apparente de toute dialectique, entre les acquisitions du moi et la culpabilité, par

le fait que les acquisitions ne sont jamais prises en charge par le Moi.

35 Mise en évidence par le matériel projectif
6 MISES (R.), jam. cit.

*7 Pour Mélanie KLEIN, les premiéres étapes du conflit cedipien et de la formation du surmoi s”étendent du
milien de la premiére année jusqu’4 latroisidme,
KLEIN (M.), La psychanalyse des enfants, Paris, PUF, 1974, chap. VI, p. 137

*% GARRONE (G.), Psychiatrie de I'enfant, jam. cit, p. 225
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L’hypothése de la prévalence d’un moi mégalomaniaque se trouve en outre
étayée par le fait que nous repérons également des mécanismes de défense comme
I’introjection ou P’identification projective. L’introjection constitue en quelque
sorte une défense contre I'insatisfaction causée par I'absence de ’objet. Dans ce
cas, il est « représenté », mais apporte peu de satisfaction. En fait, I’insatisfaction
d’une rupture relationnelle est plus redoutée parce qu’elle génere de P’angoisse.
Ce théme apparait souvent dans les réponses aux tests projectifs. Nous retrouvons,
par exemple, chez Eric, une focalisation sur la cicatrice ombilicale, ¢’est-a-dire ce
qui figure 4 la fois le lieu du manque et ’hémorragie narcissique. La toute-
puissance idéale de la mére phallique est introjectée dans la mégalomanie de
I’idéal du moi. La soumission **° aux exigences de cet idéal constitue, le seul
moyen de maintenir le lien relationnel, tel qu’il peut étre précisé 4 partir du
récit/anamnése des deux meres. Nous avons indiqué, lors de la présentation des
deux enfants, comment Eric met en scéne sa tragédie devant un auditoire attentif.
Il construit un récit fait de « paradis perdus», en fait, jamais trouvés, ou les

. persécutions du sort - maladies, mauvaises maitresses - tiennent une place

cenirale.

Un rapprochement des « drames », de Gilles et d’Eric, tels que présentésé
meéres, souligne combien leur discours enferment I'enfant. Dans les deux cas,
I’école et le pére, par son absence ou par son « incompétence », sont désignés
comme responsables de tous les maux qu’une relation mére/enfant aussi « bonne »
ne pouvait laisser prévoir. Gaston GARRONE *° écrit dailleurs que la
problématique cedipienne de I’enfant déficient mental offre I'image archaique
d’une identification et d’une relation objectale a la seule mére phallique. L’étude
longitudinale de I’histoire de Sylvie, relatée précédemment en est une autre

illustration.

La prévalence de I’ autre mécanisme, I’identification projective, est repérable
particuliérement chez Eric, a travers ses nombreuses tentatives de manipulation

dans l'intention de capter ’objet de la restauration narcissique. Il est difficile de

9 comme en dantres temps celle due aux exigences de |a mére phallique,
¢ GARRONE (G.), jam. cit., p 227
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parler de séduction. Nous observons, notamment, un renforcement de la conduite
d’échec et d’auto-dévalorisation, lorsque ses manceuvres échouent et que se
profile la menace de rupture. « ...Je suis un con..un béte... » répéte-t-it 4 la
cantonade, associant & ce mot d’ordre, des passages a I’acte qui témoignent du
niveau d’angoisse sous-jacent, et prennent parfois [ailure d’une
dépersonnalisation & minima. I barre, par exemple, son nom sur ses cahier, ses

objets personnels, ses livres et son matériel scolaire.

De méme, en se conformant totalement aux exigences idéales supposées de
I’Qbjet de restauration narcissique, Gilles s’assure, en méme temps, le contrdle de
toutes ses pulsions. C’est bien 12 un moyen de posséder la mére que d’anticiper ou
de répondre 4 tous ses désirs. En quelque sorte, le déficit serait une monnaie
d’échange. « Le sot s'arrange toujours, affirme Bruno CASTET ®, powr étre a
sa mesure en sorte de communication avec ['autre ». La projection de la toute-
puissance narcissique sur I’autre permet, selon Bela GRUNBERGER *7, de

_supporter le traumatisme narcissique, ce que fait Gilles en se conduisant comme

“un enfant caricatural.

Certains passages 3 1’acte, - comme casser une vitre avec le poing pou.fr Eric
ou faire des trous dans le mur puis les reboucher pour Gilles -, nous indiquent en
outre que des meécanismes aussi peu évolutifs que le renversement dans son
contraire et le retournement sur la personne propre sont également a I’ccuvre dans
le systetme défensif. Cela se manifeste également dans les réponses aux tests

. . N \ . 4
projectifs, oU « ..om se casse exprés la jambe.. »*?, « ..on casse des

vitres... » 404, « Le monsiewr se tue avec un couteau en revenant de la chasse il

avait envie d'aller au ciel pour s’asseoir a coté de Dieu... » ™

Dans d’autres cas, I’agression est dirigée vers les camarades plus faibles.

Eric, en particulier, incarne le rdle d’un dictateur tyrannigue et tout-puissant, a Ia

4! CASTET (B.), jam cit,, p. 41

%2 GRUNBERGER (B.), jam cit., p 207
3 Eric, DP], Planche 4

44 Brie, DPL, Planche 6

“3 Gilles, TAT, Planche 13 BM
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téte d’une armée d’esclaves : cette situation lui permet de sortir de 'épisode

dépressif, inauguré par une menace de rupture ou une rupture du lien anaclitique.

Les observations effectuées auprés de ces gragons et de Sylvie nous
permettent de constater la faible étendue de I’éventail de‘@.;es mécanismes de
défense sont rigides et peu évolutifs. Le refoulement est peu présent. En revanche,
les fixations prégénitales sadiques orales et anales sont imporantes. Nous
remarquons par ailleurs I'inexistence d’une instance surmoique authentifiable
devant un idéal du moi tout-puissant. Se trouve ainsi, en quelque sorte, définie

une position intermédiaire entre la voie psychotique et la voie névrotique.

Les investissements

Nous distinguons, conformément avec la méthodologie définie par Jean-
Jacques LUSTIN, trois poles d’investissements : celui du corps et du narcissisme,

celui de I’agir et enfin, les mentalisations.

L’investissement du corps et du narcissisme.

Pour Eric comme pour Gilles, on repére une image du corps quelque peu
défaillante. Le premier, douze ans, nous donne une image de lui, qui est loin
d’évoquer celle d’un pré-adolescent de son 4ge. Malgré une stature normale avec
cependant une surcharge pondérale, il fait plutdt penser & un « gros bébé». Le
vécu rapporté lors des entretiens, évoque I'image d’un corps sur-investi. Il se dit
essoufflé, désire maigrir, s’identifie & « un é_léphant 196 ¢’est bien, ¢’est gros... »
ou & « ...une panthére qui viendrait défendre quelqu’un en danger... » L’analyse
de la dispersion des notes au test WISC-R montre un écart de plus de 20 points
entre les résultats aux épreuves verbales et ceux obtenus aux épreuves c.le
performances. Un surinvestissement de type défensif est également mis en
évidence dans I’écart trés significatif **’ entre les épreuves des subtests « cubes »

et « assemblage d’objet » ™. Selon Simone BOURGES 09 cette particularité

46 Brie, test des fables de DUSS

%7 Ecart supérieur & 3 écarts-types
% Cubes et Assemblage d&”objet sont deux épreuves du test de WISC-R
*® BOURGES (8.), e génétique et ique de Penfant, Paris, Delachaux et Niesté, 1984
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dans le protocole renvoie effectivement a I'image du corps et aux tentatives de

réparation narcissique.

L’épisode psychosomatique de la petite enfance conforte hypothése d'une
deéfaillance des processus présidant & la constitution du narcissisme primaire. On
sait, depuis les travaux de Léon KREISLER, Michel FAIN et Michel SOULE *'°,
que Pasthme, en tant que symptdme psychosomatique, vient signifier une
« relation toxique » 3 la mére. Dans un premier temps, I’enfant est sur-investi de
maniére trés régressive par la mére qui se trouve en conflit sur un mode
inconscient avec d’autres substituts maternels. Ensuite, la mére contre-investit
toutes les manifestations pulsionnelles de I’enfant. La fonction pare-excitation
augmente, bloquant Iauto-érotisme par lequel 1’enfant est susceptible de
« fonctionner en dehors de la mére ». La liaison entre 1'auto-érotisme et la
représentation d’objet est renduve impossible car l’enfant ne peut élaborer
I’absence d’un objet toujours 13, entrainant une fixation au premier organisateur,
avec une absence d’angoisse caractéristique devant I’étranger. I s’agit d’une
pseudo-triangulation précoce dont Donald Woods WINNICOTT *! a montré
’importance dans la construction d’une aire transitionnelle qui ne peut exister que
dans la mesure ou I’enfant peut élaborer la présence dans I’absence. La crise
d’asthme €quivaudrait alors & I'impact somatique non élaboré et non élaborable
sur le plan mental ou moteur, de I’irruption de I’étranger ou de la menace d’une

désunion entre narcissisme et auto-érotisme.

Cet apport nous éclaire, pour Eric, sur la nature des liens tissés entre lui et sa
mére. Eric est, selon le discours maternel, un enfant « accident », au double sens
de « non-désiré » et « taré » ; accident dont la responsabilité totale incombe an
pére, « ...s'il est comme ¢a, c'est de sa faute.. » Par ailleurs, il convient de
rappeler les dégits importants dus a Paccouchement sur le plan du narcissisme et
du corps de la mére : « ...il m’a éclaté mon périnée.... » Autrement dit, cet enfant
ne devait pas naitre, ne devait pas étre. 1.’agressivité de Madame E. se transforme

alors en hyper-protection. Dans ces conditions, I’idée d’une faille narcissique peut

4 RREISLER (L.), FAIN (M.}, SOULE (M.), L enfant et son corps, Paris, PUF, 1985
L WINNICOTT (D.W.), Jeu et réalité, Paris, Payot, 1972
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&tre avancée chez ce gargon, elle est confirmée par la prévalence des relation

d’étayage indiquant ’'immense besoin de réparation.

De }Ja méme maniére, Gilles, douze ans, dont le développement staturo-
pondéral parait normal, ne donne pas 1’image d’un pré-adolescent de son age,
mais plutdt celle d’un gargon blogué dans une sorte de période de latence
prolongée. Son tonus musculaire indique une extréme tension. Il présente une
hypertonie, signifiée par des gestes brusques et incontrdlés, une rigidité du corps
et une crispation des méchoires. Cette raideur associée un appareillage
orthodontique renforce Pimpression dun corps et d’une parole muselés.
L’analyse du WISC-R met en évidence une situation plus déficitaire que celle que
comnait Eric. Peu de secteurs sont préservés. Nous constatons d’abord un
surinvestissement de P’agir sur les mentalisations avec un résultat trés significatif
au subtest « assemblage d'objet » *', qui nous renvoie encore 4 une image du
corps défaillante. Dans les épreuves projectives, nous retrouvens des indices
convergents : €vocation de corps désincarnés, de squelettes, représentation
. d’anatomie interne, accrochage excessif aux détails dans le test de Rorschach ou
au TAT *, Par ailleurs, I’agitation motrice inhérente a la situation d’examen
psychologique s’avére particuliérement marquée. Les réponses de Gilles
apparaissent {e plus souvent banales, peu chargées d’affects alors qu’elles sont
produites dans un état de tension corporeile extréme ; il se mord les doigts et
s’installe dans de longs silences, accompagnés de « ruminations». Si 1’on ne
repére pas d’épisode psychosomatique dans la petite enfance, le somnambulisme
associé a des cauchemars et 4 une énurésie nocturne persistante, semble rendre
compte d’un échec des capacités de mentalisation et d’un détournement de

1’énergie pulsionnelle vers des voies de décharge motrice.

L’'investissement de ’agir

On ne peut réduire Pinvestissement de P'agir a I’action musculaire, méme

s’il prend sa source en elle. L’agir constitue un domaine d’investissement et un

412 Assemblage d’objets est un des subtests du WISC-R

413 TAT (Thematic Aperception Test) ; test projectif d’origine américaine, is au point dans les années 1950
par Roger MURRAY. Cf annexes
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mode d’expression. Il est possible d’établir un rapport avec certaines perturbations
narcissiques & expression psychosomatique précoces tel I'asthme. Un passage a
’acte serait de ce fait lié & une répartition économique défaillante, passagére ou

structurelle, et prendrait le sens d’un appel a I’autre.

L’investissement de 1’agir cbnstitue, selon Jean-Jacques LUSTIN, un
indicateur pertinent de conflit ou de défense. Dans de nombreux dossiers du
corpus comme dans les deux cas étudiés, nous avons déja signalé la prévalence de
P’agir sur les mentalisations. La rupture, ou la menace de rupture du lien
anaclitique, engendre aussitGt une angoisse difficilement surmontable qui
débouche au mieux sur une instabilité psychomotrice, au pire, sur une crise avec
passage a I’acte. Par exemple, tout obstacle 2 la satisfaction immédiate d’un désir
est vécu, par Eric, négativement comme une menace. Ce qui entraine soit un repli
narcissique sur un mode trés régressif - il boude, pleure, fait un caprice -, soit une
décharge immédiate de ["agressivité sur un camarade ; soit, plus rarement, un
retournement sur la personne propre - il peut alors casser une vitre avec le poing -.
A U'opposé, lorsque I'intensité de la crise dépressive diminue, nous observons des
tentatives de manipulation de I’objet anaclitique ou de réparation ne s’inscrivant
pas, de toute évidence, sous le primat du stade génital. Il n’y a pas de référence &
une culpabilité. Il s’agit en fait de rétablir le lien, d’obtenir une réassurance, dans

I’unique but de réparer sa profonde blessure narcissique.

Ii en est de méme chez Gilles : « Parfois je suis méchant, dit-il en termes
symboliquement trés significatifs, j ‘ai fait des bétises, j'ai fait des frous au mur, je
voulais le percer en trous, ma seur m’a trop énervé et j'ai pris un fournevis ».
Aucun travail scolaire n’est possible pour lui sans de constantes réassurances.
Tout échec est insuppostable. Cette perspective le conduit 4 une anticipation de
I’échec. Cela explique d’ailleurs, a nos yeux, I'échec scolaire massif des enfants

réputés deficients intellectuels légers.

« Léchec de sa confirmation narcissique replonge [lenfant, souligne
Bela GRUNBERGER *'*, chague fois qu’il se retrouve devant une pulsion qui n’a

pas été valorisée et intégrée narcissiquement dans les affres de cette blessure, lui

44 GRUNBERGER (B.), jam. cit., p. 260
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rappelant le paradis perdu avec en méme temps le sentiment cuisant de son
insuffisance et de sa petitesse ». Ce sentiment est d’autant plus fort que les
contraintes de 1’idéal du moi sont puissantes. Cette impérieuse nécessité de se
conformer aux exigences supposées de I'idéal adulte conduit & des situations
paradoxales. Au cours de P’examen psychologique, Gilles se conformant
strictement a la consigne de dessiner une famille, exécute, une heure durant, une
infinité de personnages sur ce théme, ne s’autorisant pas a cesser de dessiner par
crainte de transgresser la consigne. Il ne peut s’interrompre sans un accord
explicite. Ne pas répondre au désir exprimé par le psychologue lui ferait courir le
risque de le décevoir, mais surtout d’entrainer la rupture du lien, qu’il tente de

maintenir a tout prix avec lui a travers la situation d’examen.

L’investissement des mentalisations

Cette e¢laboration psychique se confond avec ’avénement des processus
secondaires et des processus de pensée. Elle vise a diminuer, en les liant, I"impact
désorganisateur des stimuli externes et internes et permet de différer ou
d’anticiper, voire de remplacer, la situation pulsionnelle. Enfin, elle autorise
I’élaboration de la permanence d’un objet pulsionnel a travers ses absences et ses
retours *°. C’est une évidence de rappeller que la faiblesse des processus de
mentalisation constitue une des composantes des organisations deficitaires. Dans
le cas d’Eric, nous mesurons a quel point I’inhibition intellectuelle résulte d’une
carence de cette élaboration psychique. Cependant, compte tenu du manque
d’élaboration de la conflictualisation oadipieﬂne et de I'importance des fixations
prégénitales, on ne saurait parler de phobie scolaire ' qui renverrait a un registre

névrotique.

Dans le cas de Gilles, le surinvestissement de I’agir prime largement sur les

mentalisations *'’. Le déficit parait profondément inscrit dans le fonctionnement

45 GRUNBERGER (B.), jam. ¢it,, p. 252

% 1 es auteurs envisagent la phobie scolaire comme un symptdme caractérisé derriére lequel il n'est pas
possible de mettre une structure de personnalité univoque.
DUGAS (M.) & GUERIOT (F.), « les Phobies scolaires », Revue psychiatrie de "enfant, XX,
Tome 2, 1977

U7 WISC R : QI Verbal = 51, QI Performance = 76
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mental. Peu de secteurs sont préservés ce qui laisse supposer une défaillance
encore plus grande dans 1*élaboration des processus structuration de la pensée. Ce
fype de difficulté signe un échec patent au nivean des conflictualisations du
registre cedipien. Or, paradoxalemént, de nombreux éléments de cette sphére
conflictuelle infiltrent la problématique de ce garcon. Le matériel projectif en
donne de nombreux exemples: ils permettent de comprendre comment ces
éléments s’insinuent dans le discours et les fantasmes de Gilles, mais n’autorisant
pas pour autant a affirmer qu’ils jouent un role structurant dans la construction de
sa personnalité. Au test des fables de Louisa DUSS M8 il élabore le récit
suivant *'? : « ...il a peur du fantome, il a peur qu’il rentre dans sa chambre pour
que pendant la nuit... il lui fait peur. Puis il va voir ses parents et il dit : j'ai
peur... Ils disent : il n'y a pas de fantéme, ¢a n’existe pas... Il va se recoucher et
entend : ho ho ho ho..., ¢a lui fait peur, il se cache sous ses couvertures... Et
puis... et puis... aprés il va... il emméne sa maman dans sa chambre... 11 dit : Ho
ho... Et ils vont se recoucher, le fils va se recoucher dams la chambre de sa

maman... »

Les cauchemars associés a une énurésie et un somnambulisme chronique
confirment |’existence d’une telle dimension, méme si l’inscription déficitaire est
apparemment fixée. Ainsi, la structuration dans la déficience intellectuelie résulte,
semble-t-il, chez Gilles, d’un jeu dynamique entre deux niveaux - une fixation a
un stade archaique de développement et 'inscription dans la sphere cedipienne -

sans que {’on puisse étre certain de la polarité de I’équilibre réalisé.

Essai de synthése

Nous avons essayé d’appréhender l'organisation déficitaire dans sa
complexité, alors que, trop souvent, dans la conception traditionnelle comme dans
la plupart des pratiques professionnelles, la modélisation de référence renvoie a
une débilité simple, harmonique sans trouble associé. Les décalages 4 la normes

sont alors pensés et décrits en termes de dysharmonies d’évolution ou cognitives,

4“8 DUSS (L.), La méthode des fables en psychanalyse infantile, Paris, L’arche, 2™ édition, 1972
M9 Gilles, Test des fables de DUSS, n° 5 : La peur
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de difficultés diverses, de pseudo-débilité. Juan de ATURTAGUERRA “¥ signale
que « les troubles associés et la pseudo-débilité » sont présents dans plus de 50%

des cas observés, comme nous avons pu le vérifier dans 1’étude du corpus.

Nous nous sommes efforcé de montrer comment la structuration déficitaire
s'articule entre deux poles. Le premier concerne la maitrise d'un noyau
psychotique avec des mécanismes peu nombreux et peu évolutifs; 1’autre,
l'organisation de zones conflictuelles dun registre cedipien. De nombreux
éléments de cette zone infiltrent la problématique des trois enfants qui ont fait
Pobjet de notre étude, sans pour autant révéler la prévalence de ce péle. La
description économique effectuée rend compte de Ihétérogénéité des
investissements, de la prévalence de l'agir sur les mentalisations et de la nature 3
dominance narcissique de 1'énergie libidinale. Nous avons évoqué l'existence
dune faille narcissique indiquant une anomalie de développement dans la
fransition entre narcissisme primaire et narcissisme secondaire, bien
antérieurement a4 une problématique cedipienne. La dyade fusionneile est

cependant largement consommée.

Nous pouvons établir une «correspondance», définissant wun
homomorphisme entre organisations déficitaires et organisations dépressives qui
permet d’en saisir 4 la fois les similitudes et les différences. Il importe toutefois de
souligner que l'organisation déficitaire apparait comme une modalité terminale,
avec une fonction cicatricieile beaucoup plus restrictive. Elle est moins mobile et

implique des amputations importantes dans la sphére cognitive.

Mais revenons sur la position originale des organisations déficitaires en
regard de la problématique cedipienne. Une de nos hypothéses complémentaires
est que le registre conflictuel cedipien n'a pu étre élaboré psychiquement : il parait
en fait évité avec la mise en place d'un systéme défensif. Lorsque Eric nous
interroge, « ...est-ce qu'un jour je saurai écrire comme toi ? », il se place a
I’entrée de I'Edipe. Il demande implicitement : « est-ce qu'un jour j'aurai ce
phallus, indispensable complément & mon narcissisme défaillant ? » Car ce

phallus, signe de puissance et de complétude narcissique lui manque, pour

4% AJURIAGUERRA de (J.), jam. cit.
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négocier, de fagon satisfaisante, la période cedipienne. Il nous parle de « forts » et
de « faibles », il est le plus « fort » ou c'est un « con, un béte... », il « écrase » ou
eSt « écrasé ». Sa quéte semble s'éterniser a l'entrée de la problématique
cedipienne. 11 se focalise a I’endroit ou la question de la différence qui n'est pas
encore celle des sexes, nait de la prise de conscience d'une « béance» qui
s'articule sur ia question des statuts phalliques des deux parents. Eric ne trouve
que des réponses ambigués dans la fantasmatique des deux parents. Il est plongé
en pleine confusion, dans une relation de double-lien **', génératrice d'un

‘2 qui peut s'énoncer ainsi : la mére est 3 la

paradoxe intolérable et incontenable
fois le phallus et le lieu d'une béance. Le pere est le phallus.et n'est pas le phallus,
il est absent ou diminué dans la fantasmatique de la mére. La question - qui est le
phallus ? - ne trouve que des réponses ambigugs dans la « réverie familiale » %
dont la matrice serait « étre le phallus ce n'est pas étre », ce qui, évidemment,
empéche d'envisager que l'on puiss:e en étre privé ', En d'autres termes la

castration symbolique s’avére, dans ce contexte, inenvisageable.

Jean BERGERET permet une avancée dans 'hypothése. Ii souligne, dans un
paradoxe, ce qui est signifié fondamentalement: « /a vie c'est la mort » 2% La vie
ne peut &re vécue que dans le temps qui la tue, c’est le mythe de Chronos.
D'ordinaire, ce paradoxe intolérable est supporté grice a la « capacité & nous

illusionner », dont nous faisons I’acquisition dans l'aire des phénomeénes

N Gregory BATESON dans larticle "Vers une théorie de )a schizophrénie™, résume ce concept de la fagon
suivante. Au niveau verbal, #f est donné une injonction qui & un second nivean, souvent non-verbal se voit
disqualifiée. Cette manceuvre ne permet pas au récepteur du message paradoxal d'avoir 1a "position
complémentaire” (se soumettre 4 Injonction) dans la mesure o l'injonction nest pas claire, ou la "position
symétrique” (en obéissant 4 Finjonction) pour les mémes raisons.

BATESON (G.), Vers une écologie de Vesprit, Paris, Le Seuil, 1977
22 Nous développerons plus loin pourquoi ce paradoxe intolérable ne trouve pas de cadre pour le contenir.

23 Nous reprenons les conceptions d’ André RUFFIOT concernant sa thése d'un moi psychique dés la vie
feetale (moi flou et sans frontiéres corporelles) «qui intégrera (en passant par la fonction alpha de la mére
mais également par celle de T'appareil psychique familial) progressivement le moi corporel, thése qu'il
articule 4 une conception groupale de Fappareil psychique ( Cf, les tavaux de René KAES). Il montre que
1a pensée groupale (Téverie familiale) est 1a matrice de la pensée individuelle,

RUFFIOT (A.), Thémpie familiale psychanalytique, Paris, Dunod, 1981

4 Jean BERGERET, en parlant du rapport du dépressif a la question du phallus, dit que devant 1a proposition
"phallus ou rien", le sujet dépressif choisit "rien” ce qui est moins grave que éire castré mais plus
déprimant. Il nous semble que le sujet déficitaire (voir plus loin) comprend : "phallus = rien”, le choix étant
pour le meins indécidable.

4 BERGERET (J.), La violence fondamentale, Paris, Dunod, 1986
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transitionnels offrant un cadre pour le contenir. Nous acceptons de vivre parce que
nous nous donnons « /'illusion » que la mort n'existe pas. Pour les enfants réputés
déficients intellectuels légers, quelque chose d’essentiel, qui étaye notre
hypothése, se joue autour de la constitution de l'aire transitionnelle et des
phénoménes qui lui sont associés. Un des temps fondamentaux de la construction
de la pensée fait défaut . celui de la construction d'une « pensée de la non-
pensée ». Nous avons constaté combien, dans les cas étudiés, les processus de

mentalisation sont peu élaborés.

Nous avons appris, dans ’anamnése du drame d'Eric, qu'il ne devait pas
« naitre », n’étre pas dans le désir de sa mére. Partant de 13, il ne pouvait « éfre »
dans le désir du pere. La mére a alors retourne e)ofs son agressivité en sur-
protection. Rien de ce que pouvait faire le pére avec le phallus ne lui est signifié :
les parents font chambre & part depuis trés longtemps, la mere présente le pere

comme un homme « diminué », alcoolique, cardiaque, « & la refraite... »

Selon les mots de Jean BERGERET, a propos des organisations dépressives,
« la mére s'est interposée entre Venfant et son pére, au lieu de refléter sur son
visage de bonnes images de ces deux personnages » **°. En référence au concept
de forclusion *) nous allons pouvoir mettre en évidence la proximité des
problématiques d'Eric et de Gilles. Dans le discours des deux méres, nous
retrouvons 1’absence d'une loi paternelle. « Depuis I'dge de dewx ans, nous confie
la mere de Gilles, il sait qu'il n'a pas de pére ! [...] Il se souvient encore des mots
que je lui ai dits... » Le mari actuel est présenté comme diminué alcoolique et
quasiment aveugle. « ...Eric, nous dit sa mére, est un accident... », puis parlant du
pére « ..C'est fini entre nous ...on est copains-copains, c'est tout... » Le pére

alcoolique est, tout au plus, un copain, mais ne partage plus le lit conjugal.

6 BERGERET (J.), Les états-limites et leurs aménagements, Paris, Dunod, 1983

7 Jacques LACAN (sur un polycopié non référencé) nous dit que Y'omniprésence maternelle rendant
impossible l'instauration d'une relation entre Fenfant et son pére, celui-ci n'a pas d'existence propre dans
I'imaginaire et le discours maternel n'introduit pas de ce fait l'enfant 4 une dimension triangulaire. On peut
remarquer que ce concept occupe une position centrale dans les théories psychogénétiques de la déficience
mentale notamment chez Maud MANNONI et Brune CASTET. La déficience est envisagée comme un
trouble de la communication. Ceci permet cependant d'étayer la réévaluation de I’hypothése de départ en
introduisant les concepts de communication paradoxale (Gregory BATESON) et d'aire transitionnelle
(Donald Wooeds WINNICOTT).
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Sans réintroduire une visée psychogénétique conduisant fréquemment a
assimiler, 3 partir du concept de forclusion les processus de structuration
déficitaire a ceux du registre psychotique, i convient de mettre en exergue la forte
incidence de la quasi-absence du pdle paternel. Les travaux de Roger MISES sur
les dysharmonies évolutives montrent que la structuration déficitaire a ses propres
mécanismes. Autrement dit, si ’absence d'une loi paternelle fait référence au
concept de forclusion ce que nous repérons n'est pas une absence totale d'un statut
Iégiférant du pere, mais piut6t une formulation ambigué du statut et de la loi du
pére. En effet, le pére est « reconnu », « nommé » mais a 1a fois peu respectable et
craint. Cette « présence » mnous situe hors du registre de la forclusion

lacanienne %%,

Schématiquement, dans le registre psychotique, 1a mére confirme a I'enfant
: « je suis le phallus, tu es mon phallus... lii... il n'est pas le phallus... n'en
parlons pas... » Alors que dans la structuration déficitaire dont il est question ici,
la meére n’apporte que des réponses ambigués. Ce faisant, elle met en place un
: paradoxe. Elle reste I'objet accessible du désir de I'enfant a étre son complément
phallique dans un processus d’identification au statut phallique de la mére. En
méme temps, elle lui signifie quil ne peut €tre ce complément idéal de la
« béance » qui la constitue car, en partie « défusionnée » de l'enfant. Ainsi, elle
EST et elle N'EST PAS le phatlus. Dans ces conditions, l'enfant, s’il est le phallus de
la mére, ne l'est pas. En effet, faisant la béance matemelle subsiste encore. Ne
I'étant pas, il F'est cependant car il est potentiellement I'unique objet phallique de

complétude d'une mére béante qui ne peut désigner le pére comme pouvant I’étre.

« Phallus ou rien », qui serait, selon Jean BERGERET, le dilemme d'une
personnalité dépressive, se transforme ici en égalité remarquable : « phallus égale
rien ». Etre le phallus, c'est ne pas étre. Non seulement le choix est impossible,

mais il n'y a pas d’alternative possible puisque, en privilégiant l'une des solutions,

8 1] s¢ jouerait quelque chose de trés proche dune loi perverse. Selon Jean-Jacques LUSTIN citant
Francis PASCHE (in Abrégé de psychopathologie, p 201) le pervers n'est jamais complet, son pénis ne
peut &lre investi. I se référe au phalius matemel. Le manque d'intégrité narcissique s’intégre dans le
manque d'intégrité corporelle touchant le pénis. La relation d'objet reste essentiellement duclle (4 la mére
phallique) et I'angoisse concerne la castration phallique {(registre de la dépression)-et non ja castration
génitale (registre de la névrose).
PASCHE (F.), Le Sens de la psychanalyse, Paris, PUF, 1988
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on choisit également l'autre. Ce, malgré une formulation un peu métaphorique,
aide & préciser le sens d'une structuration déficitaire. L'oblitération des processus
de pensée évoque l'idée de Pillusion d'une alternative possible, qui s'articule sur
un autre paradoxe, celui de « penser & ne pas penser ». La diminution constatée
du potentie! évolutif s’accompagne dans un mouvement symétrique, d’une

diminution de ’angoisse permettant le maintien de cette iltusion.

Si, 4 Iinstar de Paul WATZLAWICK **, nous admettons que, dans toute
séquence de communication, chaque échange de message réduit le nombre des
possibilités suivantes, nous constatons que dans le cas de la double contrainte
décrite, une réduction maximale du nombre de ces. En poursuivant la référence a
une épistémologie systémique, nous observons une prévalence de la tendance
homéostasique dans un systéme clos extrémement rigide. Aucune modification ne
peut intervenir dans la mesure ou changer réellement, c'est encourir le risque d'une
crise dans le systéme. L’émergence d’un vécu anxiogéne est alors associée au
passage d'un état d'équilibre apparent & un autre. La crise, comme le souligne
; Edgar MORIN ***, présente un double visage, le risque de régression et la chance
d'une progression. Pris au piége d'une relation paradoxale, l'enfant ne peut
métacommuniquer sur cette refation. 8'il entreprenait de le faire, le risque encouru
d'une rupture, le raménerai a une confrontation avec I’angoisse. Nous sommes
dans le double-lien. Comment ne pas évoquer, a ce propos, I'exemple des deux
cravates, donné par Jean BERGERET *! : n'ayant pu satisfaire sa mére en portant
soit la cravate rouge soit la cravate bleue, le sujet met les deux et s'entend dire :
« tu vas me rendre folle | » Les enfants réputés déficients intellectuels légers
trouveraient une alternative illusoire & travers la structuration sur le mode
déficitaire, afin d'éviter a leur mére de dire : « fu vas me rendre folle | » Mieux
vaut ne pas penser que de penser au risque de rendre la meére folle. On peut
interpréter cette assertion de deux fagons : penser et ce faisant risquer de rendre la

mére folle, et, penser au fait qu'en pensant, on risque de la rendre folle.

P WATZLAWICK (P.), Une logigue de Ia communication, Paris, Seuil, pp.218-219
0 MORIN (E.), Introduction & 1a pensée complexe, Paris, ESF, 1990
1 BERGERET (1), La ité e et pathologique, Paris, Dunod, 1974,
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Dans notre hypothése d'une défaillance d'un des temps fondamentaux de la
construction d'une pensée de la non-pensée, c'est-a-dire ce qui se joue dans l'aire
transitionnelle, cette illusion d'une alternative possible au paradoxe de la relation
trouve ici un éclairage complémentaire. Si nous admettons a4 la suite de
Jean BERGERET, que tout paradoxe réactive celui fondamental : « la vie c'est la
mort », inaugurant ce que Donald Woods WINNICOTT a appelé « une
désillusion », nous confirmons nos conclusions au sujet des organisations
déficitaires dans leurs rapports & l'angoisse dépressive. En effet, la capacité &
sillusionner, qui s'expérimente et se construit dans l'aire des phénomenes
transitionnels, semble faire défaut 2. Or, dans cette aire, enfant apprend & gérer

cette contradiction, a partir d'autres paradoxes433

devenant progressivement des
jeux symboliques, an sens d'une métacommunication, sur le paradoxe. Pour les
enfants dont il est question dans notre thése, nous avons souligné cette
impossibilité a métacommuniquer sur la relation en général et sur la relation

paradoxale en particulier, Cette incapacité est due au fait que le systéme familial,

. I'appareil psychique familial, I'interdit pour éviter une crise insurmontable. Un jeu

perpetuel et stéréotypé s'installe. 1l constitue 4 substituer un autre paradoxe a celui

¥4 et & en rester I3 car il est symboliquement interdit de

posé initialement
métacommuniquer. On peut énoncer ce paradoxe de substitution a partir de celui

d’Emmanuel KANT : « penser a ne pas penser ».

Ay terme de notre réflexion métapsychologique, I'introduction d’une
épistémologie systémique, nous conduit & mettre en exergue 1’originalité d'une
voie déficitaire, plus « économigue », pour le fonctionnement psychique, que les
structuration sur un mode psychotique ou névrotique. En effet, d'un point de vue
génétique, nous avons avancé §’idée que dans la relation particuliére établie entre
I'enfant et sa mére, 'un des temps fondamentaux de la construction de la pensée

fatsait défaut : celui qui vise & constituer une pensée de la non pensée. Nous

2 Rappelons nous combien les enfants que nous avons étudis dans le corpus sont engoncés dans la gangue
de I'immédiateté et du fonctionnel. Combien ils ont de difficultés a prendre de la distance, & metire des
mots sur leurs actions et lewr pensées.

33 par exemple : « je ne suis pas Iautre et je le suis »

4 Le paradoxe « étre le phallus, c'est ne pas I'étre » renvoie & celui fondamental : « la vie, c'est la mort ».
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pouvons relier cette carence a une relation de double-lien 5 mais également 4 la
précarité de l'aire transitionnelle ne constituant pas un cadre suffisamment
contenant 4 I'intérieur duquel peut se dérouler le processus de la non-pensée. De
ce fait, linhibition fondamentale et caractéristique des processus cognitifs et
mentaux conscients et inconscients chez les enfants déficients intellectuels peut
étre rapprochée d'une incapacité 4 penser 'impensable. Le paradoxe fondamental
auquel se trouve confronté V'enfant (ou il est signifié : « 1a vie c'est la mort ») ne
peut étre contenu dans cet espace potentiel, ou pourrait surgir la création de sens
qui lui manque. Il ne pourrait ére contenu que dans la mesure ou l'enfant, sur le
plan psychogénétique, a franchi successivement les trois étapes dont parle
" Donald Woods WINNICOTT *¢ : dabord, la ﬁhase dfllusion, caractérisée par
une relation d’objet fusionnelle sans conflit ; puis la phase de désillusion ou
I’absence de ’objet introduit une rupture de la relation ; enfin, la capacité d’étre

seul et de s'illusionner pour combler la dépression laissée par le vide.

‘ Ainsi, d'un point de vue systémique, la voie déficitaire apparait-elle comme
~étant une alternative illusoire au paradoxe de la relation. L'enfant ne peut
métacommuniquer sur cette relation sans courir e risque d'une rupture avec l'objet
anaclitique. Pour lui, pris dans une relation de double-lien, cette rupture est

impensable.

L'illusion d'une alternative possible au paradoxe peut étre comprise selon
I'éclairage de Donald Woods WINNICOTT, comme une tentative de création **’
d'une aire transitionnelle capable de contenir ce paradoxe. Cette tentative conduit,
en fait, 3 en formuler un nouveau. Cest un jeu interminable, ot changer revient a
reproduire encore plus la méme chose. Nous vérifions donc I'hypothése qu'en

438

prenant la voie déficitaire, l'enfant tente de « frouver-créer» un cadre

conteneur au paradoxe intolérable « phallus ou rien » ou « la vie c'est la mort »,

5 BATESON ( G.), jam. cit.
6 WINNICOTT (D.W.), jam. cit.

7 Bn se référant anx deux positions décrites par Mélanie KLEIN, nous ne pouvons que souligner 1a
proximité entre désillusion et création.

% Tel que Donald Woods WINNICOTT a pu nous aider a le penser.
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auquel il substitue : « penser a ne pas penser l'impensable » **° ce qui est 4 la fois
trés différent de « ne pas pouvoir penser I'impensable » et « d'une pensée de la

non-pensée ».

Le concept de Wilfred BION “° d'un « appareil a penser les pensées » **

auquel préexistent les pensées nous permet d'avancer dans la recherche de sens.
Ainsi, le mouvement régressif inauguré par la voie déficitaire ne conduit pas a une
dissolution de « l'appareil a penser les pensées » mais a un fonctionnement de ce

dernier sur un mode paradoxal : « penser a ne pas penser l'impensable... »

Un champ de compréhension clinique, 2 1a fois métapsychologique et
systémique, de la déficience intellectuelle s'ouvre ici. Est tracé V'esquisse d'une
recherche & venir permettant d'articuler déficit, paradoxe et aire transitionnelle
Elle aurait comme matrice, le concept de crise, tel que peut Pappréhender
René KAES **. L'individu évolue 4 travers le passage et la résolution de crises
successives. Le systéme rigidifié, repéré chez les enfants déficients intellectuels
légers, révéle que la crise n'ayant pas trouvé de cadre pour la coﬁtenir, n'est pas
dépassée ou qu'elle n'a peut-étre jamais eu lieu.

C'est en aidant I'enfant, 3 la fois & trouver/créer I'espace potei}tiel susceptible
de contenir le paradoxe fondamental «la vie cest la mort», et a
métacdmmuniquer sur ce paradoxe quil peut avoir cette « existence
expérientielle » dont parle Donald Woods WINNICOTT *¥. Cette expérience qui

*® Nous pouvons ainsi rendre compte de ce que nous observons cliniquement lors des "ruminations” de
GILLES, lorsqu'il *pense & rien" ou encore ce gue nous évoquions au sujet de notre contre-transfert
pendant Yexamen psychologique ; une impression d'un fonctionnement 4 vide faisant é&cho & ce paradoxe
« penser A ne penser l'mpensable »,

401 2 capacité & supporter la souffrance des frustrations et un appareil & penser assez renforcé par des
expériences positives permettent 4 Penfant de déclencher des actions sur le monde exierne et interne, ainsi
que I'évolution ultérieure de sa capacité & penser, qui dans le meilieur des cas augmentera peu 4 pen 3
mesure gue se formeront des concepts, des abstractions, des systémes d’hypothéses et le langage.

BION (W.R.), Avx sougces de I'expérience, Paris, PUF, 1965

% Pour Donald Woods WINNICOTT la pensée qui n'est pas Ia psyché serait ce qui permet peu 4 peu a
I'enfant d'atteindre sa nourriture en fonction des bruits qui l'anmoncent. En ce sens, elle est "l'alliée” de la
mére prenant en charge une pariie de sz fonction ; la psyché étant ce que la mére (suffisamment bonne) met
en commun avec l'enfant dés la vie foetale, WINNICOTT faisant Ihypothése d'un moi psychique
antérieurement 4 la position skizoparanoide de Mélanie KLEIN, intégrant progressivement le moi corporel
4 partir d'une communication particuliére passant par la fonction Alpha de la mére et 1a réverie familiale.

“KAES (R.), Crise, rupture et dépassement, Paris, Dunod, 1980
“3 WINNICOTT (D.W.), L’enfant et sa famille, Paris, Payot, 1973
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fait defaut ici et maintenant pour élaborer une pensée de la non-pensée.
Soulignons le role défensif d'une telle structuration face au risque d'vne régression
sur le mode psychotique : ne pas pouvoir penser. Jos¢ BLEGER montre que
lorsque le cadre vient a faire défaut, une « angoisse catastrophique » se fait jour.
dans la situation analytique, signant le retour brutal dans le moi du « noyau
indifférencié primaire ». Cette situation de déséquilibre et de crise laisse courir le
risque d'un retour a un stade du développement ou moi et non-moi ne sont pas
encore distingués ou, au contraire, le risque d'une progression vers le registre
symbolique consistant & élaborer une pensée de la non-pensée. L’enfant réputé
déficient intellectuel léger trouverait-il alors une autre voie (une autre voix
également, celle dun pére dont le statut actuel est de ne pas en avoir), un
« métaniveau », comme le disent les pragmaticiens de la communication, un
espace  potentiel  dirons-nous plus  volontiers a  Dinstar  de
Donald Woods WINNICOTT, beaucoup moins amputant sur le plan
psychologique et social que la voie déficitaire ?
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Peut-on conclure sans risquer, comme le craint Tobie NATHAN **,
« d’agglomérer le symptome au sujet » ? Rationaliser 4 'excés, et justifier cet
agrégat par une sorte d’ascension logique est le risque majeur de toute recherche
sur la différence ? L histoire de la déficience intellectuelle 1égére montre, depuis
plus d’un siécle, que tous ceux qui se sont intéressés aux enfants en grandes
difficultés scolaires, ont procédé ainsi. La démarche associe, dans un rapport
dialectique, le signe a son interprétation. Ainsi, sont gravis, a I’aide des champs
conceptuels de la pédagogie et de la psychologie, les échelons de la personne i ia
structure, de la structure & I'interprétation. Mais cette méthode n’est pas sans
conséquence dans les pratiques pédagogiques et psychologiques quotidiennes
telles qu’elles apparaissent dans les feuilles de renseignements scolaires et dans
les comptes rendus des psychologues. Les études de contenus montrent que les
approches herméneutiques des chercheurs sont interprétées, au contact de
I'urgence et des contingences des pratiques professionnelles, comme de simples

rapports de causalité visant 3 « souder le symptéme & la personne » **.

L’étude du concept de déficience intellectuelle légére, dans les textes
ministériels successifs, met en exergue cet usage. L’évolution constante de la
compréhension de la déficience intellectuelle légere et de son inscription sociale,
pose probléme. Le législateur intervient comme intermédiaire entre trois poles :
d’une part, les chercheurs dressant des tableaux complexes et mouvants de
I’enfant déficient intellectuel léger ; d’autre part, une volonté politique et sa
transcription pragmatique dans I’organisation scolaire ; et, enfin, des personnels
chargés de la mettre en ceuvre. Le législateur gére ainsi une contradiction
permanente entre une compréhension scientifique évoluant sans cesse, et une mise
ceuvre institutionnelle, nécessitant du temps pour s’installer et une stabilité pour
fonctionner. Les textes proposent alors, en réponse, une représentation floue de
I’enfant déficient intellectuel léger, en mélant constamment des références
sociologiques, psychopathologiques et pédagogiques. Nous avons présenté, dans
la premiére partie de cette thése, comment le concept de déficience intellectuelle

légére s’inscrit, historiquement, dans ce paradoxe dont le législateur que peut

M NATHAN (T,), Médecins et sorciers, Paris, Les empécheurs de penser en rond, 1995, pp. 50-51
5 NATHAN (T.), jam. cit., p. 51
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sortir qu’au prix de ’absence de définition notionnelle. Nous avons ainsi vérifié la
p

premiére partie de notre hypothése de recherche.

Cette imprécision met les acteurs institutionnels en difficulté et laisse les
enseignants et les psychologues déterminer leurs pratiques professionnelles. Nous
avons montré que ces derniéres présentent une grande hétérogénéité de conception
et de procédures. Par ailleurs, elles ont, comme caractéristique commune, de se
figer dans une conception défectologique, peu évolutive et en référence a une
norme socialement établie. L’argumentation des fenilles de renseignements
scolaires et des compte rendus psychologiques souligne, par I’accumulation
d’élément négatifs, la nécessité d’une orientation. L’étude des contenus révele des
approches didactiques, ou les résultats priment sur les stratégies mises en ceuvre,
ou la production est plus importante que ’apprentissage. Cette démarche s’appuie
sur une conception *** ol les connaissances seraient des « choses » & empiler sur
des «bases» solides dont I'absence interdirait toute élaboration et toute
acquisition.

Cette logique de progression linéaire autorise I’économie d’une réflexion
sur les difficultés de I’enfant. Or, nous avons démontré que I’éleve déficient
intellectuel léger n’identifie pas les enjeux des situations didactiques car il n’en
percoit pas la finalité & travers un projet d’apprentissage ou de réinvestissement. Il
ne peut donc anticiper sur les actions et les formulations. Il se replie alors sur les
algorithmes de résolution et les régles, et a beaucoup de mal a changer de point de
vue. 1l s’engage dans une logique d’enfermement, dans « wume gangue
Jonctionnelle » 7 qui entrave la nécessaire mise 4 distance. La capacité & prendre
du recul et les compétences métacognitives font généralement défaut chez ces
enfants. En outre, ceux qui présentent les difficultés les plus graves recherchent
une constante approbation de I’enseignant et se montrent peu autonome dans la
réalisation des taches proposées. Hormis les instituteurs spécialisés, les maitres
développent alors deux stratégies. La premiére vise a privilégier la maitrise des

savoirs instrumentaux comme préalable a tout apprentissage. La deuxiéme

5 Conception majoritairement partagée per les maitres et les psychologues.
M7 Cf, DUTILLEUX (G.), jam. cit.
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consiste, devant la difficulté métacognitive des éléves, a simplifier les contenus de
savoir. Les maitres jugent plus sage « de faire le moins de mélange possible pour
ne pas compliquer davaniage les choses » 442 Soumises a cette double contrainte,
les situations pédagogiques sont souvent réduites i des répétitions d’algorithmes
de résolution non finalisés. Les éléves ne se représentent ni les connaissances a
acquérir, ni le but a atteindre, ni le sens de leur activité. Ils appliquent des régles
dans une succession d’exercices ***. Le savoir est singuliérement encadré et réifié

ce qui entraine une difficulté accrue dans la perception du sens et dans les

_réalisations. Ce mécanisme génére un appauvrissement progressif des

apprentissages et un renforcement des difficultés. Ces derniéres caractérisent
PPenfant déficient intellectuel. Elles le singularisent, ’exposent et le montrent.
Stigmatisé **°, il est ainsi désolidarisé de ses camarades et devient différent pour
ses proches : sa meére, son pére, ses éventuels fréres et sceurs. Il prend une place
particuliére dans I’économie des systémes familiaux et scolaires. Emerge ici le

risque d’une perte de lien. Signalé, examing, il devient objet d’experts *' et se

. transforme en étranger, vecteur d’inquiétude dérangeant ’homéostasie de la

LY

famille et de I’école. Nous connaissons sa capacité a2 se conformer au désir
supposé de ’adulte. Nous savons aussi combien la prédiction peut étre puisante et
la prescription suivie. « Au commencement était la Parole ... Toutes choses ont été
faites par elle, et rien de ce qui a été fait ne l'a été sans elle. » ***, cet aphorisme
biblique illustre le fonctionnement des enfants deficients intellectuels légers pris
dans une sempiternelle recherche d’étayage. Objets de la parole qui les constitue,
ils ne peuvent ére suffisamment autonomes Ipour s'autoriser un conflit de loyauté
avec l'adulte au risque de rompre le lien affectif. Souvent avec eux, les mots ont

un poids insoupgonné,

“ Tel que peut 1’énoncer un maitre d’une classe de Cm 2 lors de notre entretien.

4 Bric est capable de réaliser sans faute, tous les exercices de son livre ¢’ orthographe, mais ne peut &crire un
texte court que de maniére phonétique.

4% Comme Je fait remarquer Erving GOFFMAN, le fait &’ étre stigmatisé entraine des conséquences 7 Cest
d’abord un indicatenr pour un classement social dont la principale victime sera ici I'enfant porteur.
GOFFMAN (E.), Les usages sociaux des handicaps, Paris, Editions de minuit, p.175

5! Un psychologue et un médecin scolaire vont 1’examiner et rencontrer sa famille, une assistante sociale se
rendra au domicile parental,

2 SEGOND (L.), « Jean 1-2 », Le nouvean testament, la bible, version synodale, Paris, Société biblique
francaise, 4™ édition, 1934, p. 109
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Ainsi, enseignants et psychologues dialoguent a propos de I'enfant déficient
intellectuel 1éger, mais ne se confrontent jamais car ils s’ accordent sur I’essentiel :
la déficience intellectuelle constatée doit étre rendue solidaire de la personne. s
ne divergent que sur des détails mineurs autorisant de fait, ce mécanisme
d’attribution. Nous avons montré comment les psychologues utilisent des
arguments pédagogiques pour justifier leurs propositions d’orientation et
comment les pédagogues font appel 4 des arguments psychologiques pour asseoir
les leurs. Ainsi, géné par I’échec, les enseignants sollicitent les psychologues qui
disposent de trop peu de latitude pour leur permettre de changer I’assignation ***
scolaire de déficience intellectuelle. L’étude de contenu des comptes rendus est

éloquente a ce sujet.

Positionnés, de par leur origine professionnelle et leur fonction, dans le
systéme scolaire, les psychologues ne peuvent se montrer « déloyaux» et se
trouvent, par conséquent, face a des contradictions fondamentales. Non
‘ seulement, ils ne répondent pas i la demande explicite de diagnostic de déficience
" intellectuelle, mais ils nient parfois cette éventualité, valorisent les capacités du
sujet, ne se préoccupent pas de ce registre. Par ailleurs, ils admettent le bien-fondé
d’une orientation, dans une structure congue pour I’accueil des enfants déficients
intellectuels. Tout en affirmant que les éléves ne sont pas déficients, ils proposent
cependant, des orientations en SES-SEGPA comme solution & leurs difficultés.
Une autre contradiction tient 3 la position institutionnelle et professionnelle des
psychologues dans I’éducation nationale. Elle les conduit a se préoccuper de ia
dynamique de I’individu afin de comprendre les mécanismes de ’échec scolaire.
Or, nous avons constate, a travers le corpus, qu’ils ne le font pas. Non seulement,
ils ne transcendent pas les critéres pédagogiques utilisés de maniére dominante,
mais ils limitent leurs investigations aux disciplines enseignées et valorisées par
I'institution. L’examen psychologique s’avére redondant par rapport a

I’évaluation scolaire conduite par les maitres. La pauvreté des approches cliniques

5 11 en est trés différemment par exemple pour les auntres membres des RASED, les rééducateurs et les
maitres « E » qui suivent les enfants an long cours et se heurtent avec parfois beauconp de violence 3
I’institntion scolaire, peut-étre parce qu’ils agissent et essaient impulser i changement minimal.

L’ entropie du systéme développe alors une résistance proportionnelle 4 I"énergie investie pour le faire
changer. :
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et psychopathologiques et ce repli dans la pédagogie *** mettent en exergue i fa
fois leurs difficultés devant I'imprécision notionnelle du concept de déficit
intellectuel léger et leur impuissance & influer sur les conséquences

~ institutionnelles de ce dernier.

De fait, institution scolaire, comme tout systéme organisé et interactif, se
caractérise par la présence de deux tendances nécessaires a son fonctionnement et
a sa survie : la tendance au statu quo, & 'immobilisme et a 1a pérennisation ; et la
tendance 4 I’évolution et au changement. Les classes de perfectionnement et les
structures d’aide et d’accueil des enfants déficients intellectuels légers ont été
congues afin d’accueillir des éléves n’entrant pas dans le fonctionnement habituel
de la classe ordinaire et provoquant un déséquilibre interne au systéme scolaire.
Celui-ci a mis en place une organisation complexe de prise en charge de ces
populations et a accru ainsi sa stabilité en « métabolisant » ces éléments disparates
par la ségrégation et le confinement 435 dans des structures fermées. La remise en
~ cause, depuis le début des années 1950, du concept de « débilité mentale »,
- ébranle I’homéostasie du systéme, constitue le ferment théorique de la tendance a
I’évolution et une sorte de stimulation & 1a transformation. L’institution est alors
menacée dans son économie. Elle fait donc appel a I’intervention du psychologue,
a la fois, dans le but d’éclairer la situation, et, implicitement, pour protéger le
systétme de la transformation susceptible d’en modifier Tétat stationnaire.
Mara SELVINI-PALAZOLLI le constate : « Paradoxalement, le psychologue,
qualifié d’agent de changement est particulierement sollicité pour intervenir sur

le systéme menacé par un changement redouté ». **°

Que demande Iinstitution scolaire & son psychologue en sollicitant

I’examen psychologique d’un enfant en situation d’échec scolaire massif?

5411 convient de rappeler que les psychologues scolaires et Ia plupart des conseillers 4’ orientation-
psychologues étaient des enseignants.

5 Les termes ségrégation et confinement ne semblent pas trop fort pour dépeindre une réalité qui parfois
dépasse le récit. Ainsi, dans un collége rénové récemment, La SEGPA est installée dans trois bitiments
préfabriqués, sur une percelle de temain située en dehors de I"enceinte, de Fautre coté de la route, Les
machines  coudre de Patelier seraient bruyantes. De méme, la classe de perfectionnement de I'école de C,
est la seule classe de I'élablissement sitnée au troisiéme étage de 'école an bout d'un couloir longeant
plusieurs classes vides. Nous pourrions multiplier les exemples de ce type.

% SELVINI-PALAZOLLI (M.), Le magicien sans magie, Paris, ESF, 1980
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Simplement de lui procurer une caution scientifique pour intégrer un changement
de discours concernant les propositions d’orientation, et de faire fonctionner le
systeme scolaire et ses institutions périphériques dans des conditions d’équilibre
optimum. A condition qu’il soit déclaré, in fine, que l'enfant reléve d’une
structure spécialisée, toute latitude est laissée dans le choix des techmiques
psychométriques, des champs conceptuels et dans la méthodologie de ’examen.
En résumé, le psychologue, agent d’ouverture et de changement demeure I’otage
du systéme scolaire, d’autant plus qu’il en est un des éléments. L institution, qui
doit faire face a une pluralité de situations, assure ainsi son fonctionnement en
mettant en place des instances de régulation: les différentes structures
spécialisées, les RASED, les Commissions... é.utant de lieux ou se gérent, se
négocient des situations paradoxales permettant d’en assurer 1’homéostasie et la
continuité. Chaque instance fonctionnent également comme un micro-systéme et
vise a maintenir son propre équilibre renforcant de cette fagon celui de
I’ensemble. L.’étude du fonctionnement de la CCSD le révéle, notamment daas les
. propositions d’orientations des enfants déficients intellectuels. Nous avons montré
que les recrutements des SES-SEGPA ne s’effectuent pas sur le critére exclusif de
la déficience intellectuelle mais davantage sur des critéres soctaux, géographiques

ou scolaires.

De fait, D’institution scolaire dans son ensemble n’accepte que des
changements limités ne modifiant que marginalement son organisation globale.
Depuis prés d’un siécle, on constate qu’elle a traversé les changements de
conception ou d’explication de la déficience intellectuelle iégére, sans changer
fondamentalement son fonctionnement. Les pratiques pédagogiques qui en |
découlent ne réduisent que peu les difficultés des enfants, les amplifient parfois,
voire en creéent de nouvelles, A chaque évolution du concept de déficience
intellectuelle légére, lautorité administrative et politique demande a des o
personnes, reconnues ou identifiées comme expertes, d’impulser une modification
des pratiques ou un aménagement de structures nouvelles. Cela s’effectue sans
remettre en cause "’homéostasie habituelle, obtenue par la stigmatisation de la
différence, la ségrégation et I'exclusion. Cette opération se réalise au prix de

I'utilisation de référents théoriques flous, superficiels engoncés dans les paradoxes
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pédagogiques et psychologiques décrits dans cette thése. Ainsi, tout concourt a

installer enfant hors normes dans un mouvement spiralaire centrifuge **’.

Nous avons délibérément articulé, dans cette these, les histoires singuliéres,
ce que nous avons pu appréhender de leurs dimensions relationnelies et
inconscientes, et un matériau conceptuel centré sur le sujet. Nous avons démontré
que la problématique psychologique de ’enfant en déficience intellectuelle iégere
se situe dans le défaut d’une aire transitionnetle, n’autorisant pas la mise a
distance de P'affect et la construction de 1a pensée. Ne cédons pas pour autant a un
mouvement transférentiel reproduisant un mécanisme similaire dans notre relation
a cet enfant. C’est fa seule maniére d’exorciser le semtiment d’impuissance,
susceptible de conduire a tous les renoncements, compromissions et acceptations.
Penser la déficience intellectuelle légére, c’est d’abord résister et se soumettre au
doute et a la raison. C’est aussi assumer sa propre imperfection et abandonner la
perspective positiviste visant a nier la réalité, a s’acharner a rendre conforme a la
norme. Abandonner la tentation démiurgique inhérente a toutes les professions
 visant au soin ou & Péducation revient & accepter sa propre vulnérabilité et a ne
pas élever de mur entre I’Autre et soi. Si, comme nous aide a le penser
Charles GARDOU, « ..le face-a-face avec lirréductible éirangeté d’autrui
déstabilise, bouscule, désargonne... », si cette «... étrangeté qui résiste et dont
I’énigme tient en échec les professionnels... » *** provoque en nous des résistances
proportionnelles a nos fragilités, il n’en demeure pas moins qu’il n’y a pas d’autre

cheminement que la confrontation et la reconnaissance mutuelle.

De ce fait, la coupure entre normal et pathologique, méme relativisée en
fonction des critéres sociaux ou nuancée par les remarques psychologiques
formulées, s’efface devant la recherche du sens de I’altérité et I'écoute de la
dissemblance. La recherche du sens des comportements scolaires d’échec et des

inadaptations implique de s’affranchir des conceptions liées au manque

7 Tout mouvement spiralaire a cependant deux effets contradictoires : le premier tend 4 expulser vers
Pextérieur les particules les plus légéres et le second centripéte vise 4 concentrer celles plus lourdes an
centre. Le mouvement de 1'ean, dans la batée du chercheur d’or, concentre les pépites et évacue les
scoties... :

4% GARDOU (Ch.), Professionnels suprés des personnes handicapées - Le handicap en visage, Tome 4,
Toulouse, Frés, 1997, p. 28 '
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directement héritées de la tératologie d’Etienne ESQUIROL. Le modele de la
communication se substitue aux clivages et 4 la dialectique du normal et du
pathologique. La déficience intellectuelle légére devient alors différence et
’approche de ’autre ne peut plus étre I’objectivation d’une catégorie ou d’une
pathologie. Elle se situe maintenant au niveau de 'investigation des significations
des altérités et de leur retentissement global et inter-relationnel, au niveau de la
construction d’une aire transitionnelle ou a lieu la rencontre. Cependant, on ne
saurait nier la diversité des €tres comme le font la majorité des pratiques décrites
lorsqu’elles prennent I’aune de la normalité de la moyenne pour s’intéresser a ces
éléves déficients, 11 s’agit, au contraire, de retrouver un &tre différent, et non pas
I’objet de nomenclatures, d’évaluations pédagbgiques et psychologiques ou de
tests. Les études de contenms des dossiers psychologiques et pédagogiques ont
souligné que la priorité a !’évaluation, dans le rapport & I'enfant déficient

intellectuel, apparait d’abord comme la béquille d’une déficience dans la relation.

Mais peut-on penser la déficience intellectuelle légére sans enfermer les
enfants qui en sont victimes dans une nouvelle compréhension ou ils jouent une
fois de plus le rble d’cbjet 7 Comment ne pas sombrer dans les dangers qui
guettent chaque pédagogue et chaque psychologue consistant d’une part en la
sacralisation des savoirs et des techniques, d’autre part en leur refus par la
négation de toute pertinence au nom du respect absolu de la personne et de son
véeu, Le risque est grand de mettre en ceuvre des interventions compartimentées,
fragmentaires et morcelantes qui conduiraient inéluctablement a oublier I’humain
pour ne percevoir dans la personne que la difficulté. Peut-ére faut-il simplement
reconnaitre 1’autre. Trop souvent, les enfants déficients intellectuels légers sont
enfermés dans le regard et la parole qui les constituent, et ne disposent d’aucun
espace ou €laborer une pensée d’eux méme. Les prendre en charge, sur le plan
pédagogique comme thérapeutique, consiste alors a les accompagner, & faire avec
eux un bout de chemin dans un échange de regards croisés, dans une action et des
projets partagés. Combien de maitres, de professeurs ne voient-ils dans leurs
éléves en difficulté que les incapacités, les faiblesses, les carences et les
impossibilités. L’étude des dossiers nous I’a montré, I’approche défectologique

dominante n’appelle que des réponses d’exclusion et de marginalisation. Seule,
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une faible partie des enseignants du premier degré et les maitres spécialisés essaie
de s’en détacher pour réinstaller ces éléves dans les apprentissages, fussent-ils trés
en dega de la norme attendue. C’est permettre a ces enfants d’exercer un contrdle
sur leur environnement, de se construire une image positive, de s’évader du cloitre
mental ou les enferme la culpabilité des maitres et des familles et travailler ainsi a

la restauration d’un espace transitionnel,

Une mutation est en train de s’accomplir dans les attitudes culturelles de la
population dans son ensemble, des maitres et des psychologues. La sensibilisation
aux problémes de l’inadaptation et de la différence, les interpellations des
domaines culturels et soctaux hétérodoxes, I’ouverture de la pensée occidentale a
la relativisation de ses normes et de ses systémes, la mondialisation de la
communication et de ’économie, I'insécurité socio-économique, la faillite du
dogme de 1’adaptation socioprofessionnelle contribuent 4 gommer la frontiére
entre le normal et le pathologique. Dans une société en changement continuel, les
structures s’assouplissent. Le seuil de tolérance s’abaisse d’autant plus que le
" corps social pergoit la possibilité d’appartenir successivement aux mondes de
I’adaptation et de I'inadaptation, du méme et de I’autre. Les frontiéres entre le

normal et le pathologique se font plus perméables.

Les maftres spécialisés ont anticipé cette mutation et donnent & voir une
pratique professionnelle fondée sur la relation tridimensionnelle de I'enseignant,
de P’enfant et du groupe. Nous en avons souligne les effets dans les analyses de
contenus. Mais, est-ce une pédagogie spéciale ? Ne peut-on pas considérer 2
Y’inverse que ce qui est mis en geuvre dans les classes de perfectionnement et les
Clis définit les objectifs propres & toute pédagogie. Sa fonction « thérapeutique »,
nous I’avons vu, provient simplement de son adaptation a I’enfant. L’existence
d’un enseignement qui se voudrait indifférent aux réalités psychologiques et
sociales de sa ftransmission y paraitrait un contresens. Cela condutt,
paradoxalement, a la mise en question de la pédagogie spécialisée % Sila
pédagogie « ordinaire » joue son role en articulant la connaissance psychologique

de I'éléve et la critique épistémologique des disciplines, les enfants déficients

% Cela pourrait constituer I’objet d*une autre recherche.
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intellectuels légers n’apparaissent alors plus comme nécessitant une prise en

charge spécialisée des apprentissages.

Le développement du projet d’une pédagogie centrée sur ’enfant et les
apprentissages, implique, & terme, la disparition de la pédagogie spécialisée. Les
RASED, qui n’appartiennent pas & la mouvance administrative de 1’ Adaptation et
de I'intégration scolaire *°, ont pour mission de favoriser, par une activité de
soutien thérapeutique et pédagogique, I’intégration ou le maintien dans les classes
ordinaires des enfants en grandes difficultés. lls ont pour vocation *! de conduire
a I’évolution du systéme éducatif et la disparition des clivages entre « normaux »
et «anormaux» et entre classes ordinaires et spécialisées. Une relation
triangulaire nouvelle affleure désormais : maitre, enfant, membres du réseau en
lieu et place de la voie duelle enseignement spécialisé/enseignement ordinaire 2.
La création des Clis et la suppression des classes de perfectionnement, fondent
désormais, dans le premier degré, des pratiques pédagogiques privilégiant
Pintégration et I'évolution de U'enfant en déficience. Son image se dessine
désormais dans une économie psychique, ot les troubles de la personnalité
preanent un sens & la fois dans une structuration originale mais également dans un
contexte social particulier mélant échec, dépression, blessure narcissique et
influences scolaires et familiales. Notre culture change et « les survivances de
Dencyclopédisme, du savoir faustien ou de 'aventure prométhéenne s’effacent,
affirme Michel MIRABAITL, devant la recherche de l'aliérité et I'intégration
orphique des contradictions » *.

Les préoccupations de la pédagogie actuelle reflétent cette mutation et
autorisent de nouvelles prises en charge institutionnelles des éléves deéficients
intetlectuels légers. Nous voyons poindre une nouvelle conception, héritiere de la
pédagogie adaptée aux besoins et aux problémes de I’enfance déficiente, remettant

en cause d’une part, les pratiques traditionnelles, plus axées sur les contenus que

40 (¢ que I’on nommait autrefois I’enseignement spécialisé.
41 Cf. circulaire ministérielle n*90-052, jam. cit.

%2 Dans le dépariement de a Haute-Loire, 2 RASED travaillent sur un secteur de plus de 3000 enfunts avec
une seule Clis. 4 autres réseaux rassemblent une population de 5000 enfants et § Clis ou classes de
perfectionnement.

3 MIRABAIL (M.), jam. cit., p. 35
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sur leur polarité éducative et culturelle ; d’autre part, le développement de ghettos
de la déficience. L’échec, Ierreur, la lenteur, la « viscosité génétique » sont a
resituer dans 1’économie générale de Ihistoire psychologique de la personne. La
nouvelle compréhension psychologique de la déficience intellectuelle 1égere vise a
prendre en compte la globalité de la personne humaine, avec ses conduites
contradictoires, déficientes ou adaptées, harmoniques ou dysharmoniques dans
une dialectique quotidienne du normal et du pathologique, de la réussite et de
1’échec. Elle implique une organisation nouvelle de la pédagogie tournée 3 la fois
vers la compréhension et la signification des déficiences. Elle seule peut apporter
une réponse au retentissement symptomatique, sur le plan éducatif, des
articulations des structures évolutives et des enkystements affectifs et intellectuels
de la personne de I’enfant déficient intellectuel 1éger.
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Documents relatifs a la premiére partie : Cadres et études préliminaires

Tableau récapitulatif de I’évoiution des effectifs scolarisés en Haute-Loire

Tableau Récapitulatif des effectifs scolarisés en maternelle et an élémentaire
Source Inspection Académique de Haute-koire Juillet 1995

A - Enseignement primaira {(Elémentaire plus Maternefle}

fail jali
atarn P42 o e
_ Elgrentaire ] ordinaires Etab, $pé  Public | | Eiémentaire Maternelle ordinaires Etab. Spé Total Privé
1979 | 9753 5494 283 381 17890 || B1%7 3518 25 247 9928
1980 9746 5450 315 381 17872 |1 6129 3379 15 226 9749
1981 9389 5651 248 388 17557 5996 3327 17 188 9528
1882 2080 5763 346 377 17548 86872 3352 9 151 9184
1983 8846 6023 340 398 17590 5686 3373 G 164 9229
1984 | 8672 6187 300 372 17515 5484 3399 g 150 9042
16985 8425 6289 288 387 17374 5334 3388 g 149 8880
1986 8462 6286 281 399 17414 5267 3220 10 153 8650
1987 8640 6055 285 357 17334 5247 3142 20 143 8552
1988 8678 5848 275 362 17151 5180 3070 24 144 8418
1889 8524 5814 257 383 16967 5150 3078 21 114 8363
1990 8438 5832 234 371 16866 4928 3123 25 110 8186
1991 8304 5847 228 385 16756 4799 3138 34 111 8083
1992 8238 5821 135 369 16555 4761 3023 35 99 7918
1993 8050 5859 126 376 16404 || 4649 3000 28 102 7779
1994 7966 5905 120 380 16365 4666 2947 12 a7 7722

B - Tableau Récapitulatif des effectifs scolarisés en collége
Source Inspection Académique de Haute-loire Julllet 1995

1979 : : 1979 6137 6137
1980 6506 126 144 6776 1980 6128 6129
1981 6579 134 145 6858 1981 5996 5996
1982 | 6480 130 148 6756 1982 5672 5672
1983 6441 117 146 6704 1983 5686 5686
1884 68373, 125 143 G641 1984 5484 5484
1985 6256 133 144 6533 1985 6334 5334
1988 6037 135 139 6311 1986 5267 5267
1987 5908 125 139 6173 1987 5247 5247
1988 5618 130 132 5880 : 1988 5180 5180
1989 5519 125 140 8764 1989 5180 5180
1990 | 5520 132 135 5787 1990 4928 4928
1991 5528 125 133 5786 1991 4799 4799
1992 | 6682 123 130 5935 1892 4761 18 4777
1883 5899 125 140 6164 1993 4849 30 4679
1994 | 5864 154 143 6161 1994 4866 48 4714
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Effectifs des éléves de nationalité étrangére
source Inspection académique de Haute-Loire
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Documents statistiques de PINSEE Auvergne et de {a DRISS

CDES

1.2-Commission Dép ale de I'Education Spéciale {CDES). est fa plaque
tournante du disposicif. Création originale de la Joi d'orienration de 1975, eile est Finse
trument essentiel de protection des jeunes handicapés car lle st une inswnce :

. de concertation et d vaificazion des décisions ;

- de décision technique : la CDES s¢ prononce en magiére d'orienation vers une sm-
ture spécialisée {role saudement consuleadif si elle oriente dans un autre sen  maintien dans
Iz famille sans prise =n charge médico-&ducative, vers la vie accive, vers un éublissement
de soins coumnts...) ;

- de décition Anandir : aecribucion de Tallocation d'éducarion spédale 4 la charge
des CAF; les placemenzs proposés simposenc i ba fois aux érablissements désignés er 3
1"égard des organismes de prise en charge (sous réserve de recours devant les juridictions du
contentieux technique de la Securicd Sociale) ;

- davis pour [atrribution de cerwing avantages {cante verte sttion debout pénible,
Bourse d'adaptation. macaron GIC identifianc un grand invatide civil, ere... )

Organisation.

La CDES placés sous Tautoricé conjointe de linspeceur d'académic ¢t du DDASS
est quadripartive {DDASS, Inspection d'académie. Sécurité Sociale, personnes qualifiées.
la présence d'au moins ur médscin éant requise),

+ Elle est assistée dune “quipe mbmque qu.l érudie le cas de chaque enfane sous ses
divers aspects ¢ médical. psychologiq zogique o1 social. Certe équipe comprend.
notamment, un mdédecin oricnté vers la pcdl:mc, un médecin Jinrersecteur de ps\'chutrlc
infantile, un enseignant spécialisé, un éducaseur specialisé, un psvchologue, une asgisaanie
sociale. Les médecins-conseils de s Sécurité Socile sont assocics au travait de 'équipe
sechnique.

« L1 commission dépar le peur deéléguer comaines e ses compérences 3 des
commitsions de civeomseripsion aeant les mémes carsceéristigues e appelées 3 scaruer sur le cas
des enfants handicapés domiciliés ou sevfarisés dans lewr ressort (souf pour les décisions de
prise en charge financiere:, Elies sont Je deux sores :

- Commission de circonseriprion de I'enseignement préscoluire et élémencaire
{CCPE) articwlées, aucnt que possible. aux secteurs de sanid seolaize, de PMI <t de psy-
hiatgie infanto-fuvénile :

- Commission de :uton;cnpncn de ['enseignement du second Jegrd {CCSDY donz
le ressort teeriterial reeouvrira normalement phasicurs CCPE,

COTOREP

De nombreuses admtinistrations et institutions sont associees 3 lapplication de 1a lod
d'orientation du 30 juin 1973, Ay couple principal Affaires sociles - Education nationale
pour les jeunes handicapé se substitue ici le couple Travail - Atfaires sociales.

Au nivean départ L. le dispositii up<rarionnel repose sur fa “Commission
Technique d'Orienation et de Rech Professionnel” (COTOREP} ¢réde par
loi de 1975 et organisés dams be cadse du code du travail {are. L323-11 er ses ventes
d upplication).

Organisation.

De méme que ta CDES des mineurs handicapés, la COTOREI’ obeit dans s3 compo-
sition, au souci 4'associer les repré des admi 15 de wrelle (Teavail -
-\ffaam snmles) des brrunismes payeurs. des assciarions de tr:l\lelleurs handicapés, des
ueg; syndi fes d ploveues e de salasiés avec le concours de persennes quali-
fides ¢¢ norammens de médecins,

Eile dispose:

. « d'un “secrénariar permanent organisé par ke Direcreur Dépanemental du Travail ot
de T'Emploi (DDTE) avez le concours de 1a DDASS ;

- d'une “fyuipe rechnique” de canacrére pluridisciplinaire permeraant Fexaminer le
cas de chaque persanne handiczpee sous ses divers aspeces 1 médical, social, psvchologique,
psvchorechnique ¢t professionnel ;

- évencuellement de Tavis des "cenmres de peéorientation” et des “Squipes de peépar-
tion e de suite” précites,

Evolution
Décisions prises 3990 +122%
Demandes entegistrées 3510 -L2%
Réunions techniques 70 +90%
Journées commissions 30 +280%

Répartition des dossiers

Orientation vers enseignernent spéciaitsé
Care invalidlte

Allocat:on Educabon Spec:ahsee

Dossiers traités

traités

- s AL e e R e i MRS T A -

Allocatlon adutkes hand‘ capes

P

Allocation compensatm:e T]erce Personne

Imralu:llté

Total

1z 1178,

539

5918
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Adultes handicapés

'ETaT (Ministere des Affaires sociales, de [a Sancé er de 12 Ville}

smet en czuvee, dans le cadre de la politique en fGaveur des personnes
handicapées, tout un ensemble d'actions visant & permettre leur inser-
tion sociale.

» Versement d'allocations

» Créacions d'¢rablissements de travail prowégé ;

» Formarions adaptées...

Etablissements de travail protégé
pour adultes handicapés

@ Cenm daioe par ke raved

T Meier peotigé © DRISS - CXD
++ 'Limite ffamrseassamen Sy ¢ DRELS

© DRISS -

Adultes handicapés
(Lits et places installés au " janvier 1994)
Haute-Loire Auvergne , Pra.nc.c .
métropolitaine
Places de wavail {1) 317 2198 86 90N
Taux
d'équipement  {3) 3,0 %o 3,2 %o 2,9 %o
Lits
d'hebergement  {2) 254 1689 72678 -
........................................ i
Taux
d'équipemcnt {3) 2,4 %o 2,5 %o 2.4 %o

{1) 05'sgit de places de CAT er d'areliens provégés
(2) 115 agie des Vs des foyers dhébergsment, des fovess occupationaels et
des farers i double arificarion
{3) Pour 1 000 adulies de 203 39 ans

Sowrce: DRISS - FINENS - 1984 -

Les adultes handicapés dans les structures d’hébergement

Foyer hibergement
Foyet ot vie

Sorce : Enauise £5, 1991

Etablissements et services
pour adultes handicapés
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ANNEXE N° 41051

{Scssion ord. — Stéance du i3 juin 1907.}

TOLET DE LOI ayant pour objel [a eréation de
classes de perfectionnement annexées aux
¢écoles élémentaires publinues el d'éeoles
autonomes de perfectionnement pour les
enfants apormaux, présenté au nom de
M. Armand Fallicres, Président de la Répu-
bligue Irangaise, pav M. Clemenceast, presi-

sfent du conseil, minislre de Uintérieur, par,
M. Aristide Briand, migislre de Uinstraction
publique, des beanx-ar(s et des culles, el par.
M. Caillaux, minislre des finances, — ifen-!

voyée 4 la commission de l'enseignement et!

des beauz-aris)

Messicurg, 12 loi Jdu 28 maps 1382 déclare que*
Yinslraelion primairo est obligatoire pour les .

snfaqts des leux sexes agés de 'six ans révolus,
L elle slipule qu'un eéglement déterminera tes
noyens d'assurer Vinstruclion primaire aux
enfanis =ourds-mucls et aux aveugles.

Une rommission nommeée a ecelle époquo
xaminera les doenments slatisliques concer-
ant les jeunes sourds-muels et aveugles qui
ui furent soumis par le ministre de Fintérieur
et elles estima que [ nombre de ces enfants
restant privés de toule inslruclion élail insi-
enifiant. Par suite, il parut alors au Gouveroe-
iment quen (ait jes preseriplions légales étaient
réalisées et qu'il sulflrait d'accroitre au besoin
Iz nombre des hourses accordées daus les éla-
hlissemgnls spéciaux ol les jeunes sourds-
muc}s et aveugles peuvent receveir I'enseigne-
nent,

La queslion ayant été reprizo en 1904, uno
sonunission ful conslilude seus la presidence
de M, Lcéon Bourgeois, sénateur, & 'efet «d'éla-

dier les moyens & employer pour assurer lins-
{ruclion pritnaire non scienent aux aveugles
et aus sourds-mucts, mais, d'une manitre gé-
nérale, 4 toasles enfants anorpaux et arricres,

Dare statistique dressée au début de 1905, il
semble résuller que le nombre des enfants
aveugltes et sourds-muets gui ne (réquentent
niles écotes publiques ni les écoles privées et
qui n'ont pas éLt recunillis dans les ¢lablisse-

ments hospitaliers, s'éliverait & 1,200 environ. .

£i ¢e chiffre esi exacl, # ¢si nécessaire do faire
un sérfeux efort, mais le Parlement 'a rendu
ossible par Uinsertion d'un article (1) dans la
¢i de lknances du 17 avreil 4908 (2, auvssi Fen-
tenle emf®e les administratinne de Uintérieur
el de linstruction publiue va-t-elle s'établiv
sur les bases que parait aveir approuvées ie
Parlement : les questions concernanl les sonrds-
mucts et les aveugles continueront 4 relever,
au point de vue administratif, du minislire e
l'intérieur, mais les institutenrs, chargis de
I'enseigncmnent dans Jes nonveaux emplois, se-
ront déiachés des cadres de linslruction pu-
blique et rétribudés sur les crédits de cefte
adminisiration.

Tonleloiz, & c6té des sourds-mmuels et des
aveugles, il erxisle une aulre catégorio d'en-
fants anormaux; ce sont les enfauls qui ne
sont, il et vrai, privés d’aucun sens {vue, ouict,
mais qni ne s'en lrouvent pas moins, au point
de vue intellectuel ou moral, hors des condi-
tions rormales qut permetient de reeevoirlen-
scignemént en commun. Les preseriptions de
la loi de 1882 ne leur sont pas appliquees, ilsne
suivent les classes ni des éceles publiques ni
des écoles privées ou, s'ils sont inserils et pac-
fois présents dans les écoles primaires puabli-

ues, ils ne tireot pour ainsi dire aucun béac.
flen dle leur seolarité ; ils restent presguse tous

endant lour exislence une charge pour la col-
ectivitd.

C'est d'quxspécialement que s'est préoceupd
pemdant Y'annee 1905 la commission dont il

o

Assembiée Nationale : compte-rendu de la séance du 13 juin 1909

&8 parli plus hant; leur nombera esf considé-
rable. il parait atteindra 20.00¢ et il est & re-
narguer qu'on n'a pas compris dans ¢e nombro
lns enfants que la cotnmission & ravges sous le
litre d'agornaux médicaux  uliots, eréting, im-
héciles, épilepliques, hystériuns, choriiques,
paralyiinques, Démwiplégiques, ele, qui ne peu-
vent éfre seignés cf fduques colleclivement
nue sous la responsabilite du médecin el dong
Jn plus grand nombre est ot restern hors d'élat
d'acquiriv une véritable instruction. . !

§i ces anarmaux Iédicaux deivent rester!
dans le domaine de lassistance publigwe,:
comine ils le sout aujourd'lhoi, peur une part -
du meinz, {1 n'en est cerlainement pas de!
méme des enfants arridrds ob des inslables. Les:
arriérés sont, il est vrai,. en étab de debilité:
menlale, ils ne possideal r[u'unc intelligence:
ou quune responzabilité atiénude qui ne leur;
permnettent pas d'acquérir 4 école rommune;
et pur les mdthodes ordinaires de I'enseigne-,
ment, la noyenne s'instruction primaire que,
recoivent les autres éléves, mais, avec une é u-i‘
cation spéciale, un enseiznement approprié a;
leurs facullés, on pourraif lo plus seuvenl les!
metire en ctat de ne pas dlrve, durant leur vio!
d'aluile, une charge pour la socidid.

11 en est de méma des imstables, c'eal-3-dire
des enfanls affeetés dune ineohérenee de carac-
tere, d'un mangue Féquilibre mental qui  leur:
rendent insupportable la discipline géudérale et
qui néeessilent leur ¢loignement. de I'évole pu-
blique.

Cest pour celie populalion do 20,008 enfants
quil ¥ a lieu dorganiser «es ébablicsements:
spieiaux =i tes prescriptions dela loi du23mars;
13582, instituant l'ebligatlion de Uinstruction,ne:
doivent pas rester leltre merte & leus égardt

Malhreurensement, la Yegislation actuclie de
l'enseignement pringire pe pesmet gas a YElat
de fonrder. seil seul, soit aves In concours des;
comnmunes et des départements, des  ecoles
speciales aux enfanls arrierés ef inslahles, !

Ces écoles, en coffel, devront avoir un internat:
aver des balimenls asscz consideralles, des:
maitres oi maitresses pessédantune instruction:
speciale que constatera un Jipldme particulier, :
enfin une populalien scolaire dgée de six 4 seize
ou dix-sept ans,

Or. en ce 11:1 concerne les frafs de premiéro
installation, la lol de 1835 ne permetirait pasa
FEtat la participation gux dépenses pour Jes
établissernents fondés par les dépaviewienis, la
loi nayant visé ﬂue les éeoles pritmaires supé-
risuces, c'est-i-dire des établissements fondés
pae les conunnnes, Cependant, it est & presu-
mner que ¢'esl aupres des conseils gindrany que
I'on aurait le plus Je chances dé {rouver des

{Q Arlicio 82,

{(2; Seront impuldes sur ce eredit fehap. 97 du
budget du minislére de linstruction publique.
Créations d'icotes ¢t d'emplois dans les écoles
elémentaires publiques, 1,145000 {r) les créa-
tioms d'écoles ef de elasses publiques destinées
a dommer aux culanls sourds-mucels et aveugles
linstruclion ebligaleire prévue par la loi da
28 mars 1931, Les traitements el suppléments
de traitemants dus aux iaslilaleurs et instity-
trices allachés & ces élablissernenls sont & Ja
charge do YEtat dans les condilions déler-
}nzticég; par les lois des 19 Jeiliet 139 ¢t 25 juil-
Ho e
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DOCTMENTS PARLEMENTAIRES —~ CHAMERE

‘goncours efficaces, si UElat Teor (aisail con-
,naitre qu'il est disposé 2 les aider dans las
dépeascs d'instatlation; les assemblées dépar-
tementales, assurdes du concours de {'Etat, ne
pefuseratent sans doute pas dorzaniser des
¢tablissements ol seralt regue une population
«appartenant & tous les arrondissemeants, &
.1outes les communes du dépariement. i

Il est & remarquer, dautre part, que si,
comme il v a lieu de l'espérer. des aggiomeéra-
tions importantes, des ¢colnmunes peuplées. des
viltes populenses sont disposées. clles aussi, &
ceéer les établissemnents spéciaus, elles demans
deront la participation de 'Etat: mais cefte par-

ticipation seralt nulle, si le Parlement n'auto-

risait pas une dérogalion aux prescriptions de
lalei Jde 1835 et des tableaus annexes.

Celte loi,en cffed. n'a eu en vue que des
éeoles dans lesquelles e service du pensionnat
.D'exisle pas ou '3 que peu d'importance ; cest

dans ces conditions qu'elle a fxé les mazima’

de dépense pouvant eatrer en lizne de compte
pour a pariicipation de T'Elat: cniln elle n'a
prévy ni Cinstallation d'ateliers, ni l'acquisition
de jardins et de champs, d'outils, etc., elie a
méme inlerdit toute parctigipalion du Trésor

‘dans le cas o1 la valeur du centlme communal |

dépasse 6,000 fr. Or, il ¥y a quarante villes en
‘France don) le centime a une valeur supirieure
26,000 (r.. et il est évident que c'ost A peu prés
‘exclusivémont aupres de ces quarante villes
que des demarches auraient des chances de
succes si UElat pouvail promeltee de participer
aux irais de premiere installation.

D'autro part, i1 est évident que le personnel
‘de la direction. de I'enseignement at de la sur-
veillanee des écoles destinées aunx arciérés de-
vra Otre choisl avec un soip particulier, qu'un
.apprentlssage spécial est nécessaire, gu'un
'sfage dans un gtahl{s=ement o0 se irouvent
:déja téunis des anormaur devra dlre fmpost,
‘qu'd une population scolaire toute particulire
vﬂevra correspondre un corps dinstituteurs et
dinstitutrices préparés aux méthodes el aux
'‘progédés qui conviennent & celte calégoris
-d'enfants.

Cerics, le nombre et le ddévouement des fone- |

tionnaires de Uenseignement primaire permet-
‘tent daffirmer que las maitres et mailresses
ne feront pas défaut pour les nouvelles fcoles,
eacoce faui-il, sinon les encourager & S8 con-
sacrerd I'ceuvre dont il s’agit, du moins lear
"enir compte de la préparation spécizle qui sera
‘exigée of du temps de service considérable (1\11
‘Ieur sera-demandé chaque semaine. les arrid.
‘rés-devant &tre placés le plus longtemps pos-
sible sous la direction quoiidicnne du maitre.
.Comme les émoluments des fonctionnaires de
‘Tenseignement primaire ont été fizés par fa
J1od, toute angmentation doit 2tre autorisés par
une ioi.

Mous ferons remarquer enfin que les lols en
vigueur ne visent évidemment que les enfenis
:normaux et que le législation doit prendre
tyne décision nouveile concernant la scolarite
.des arriérés; si. comme pour les éléves de nos
:4ooles publiques, la scolarité des avriérés devait
;prefidre e 4 treizeans, elle serait notoirement
.?njsuillsanta pour la plupart d'snize enx; d'un
Jautre coté, 1a loi seule peut indiquer par quel
. procédé, sous réserve de quelles garanties les
arridérés g ng peuvent suivre les classes des
écoles ordinaires saron! gaovovds, admis agx
*classes specialgs. o

Il est donc indispensable de léziférer en la

maiitre et le préseat projet a pour objet de
‘déterminer Ia natvre des établissements 4 fon-
idor, les conditions duns lesquelles les construe-
‘tions seront &lavées ou agpropriéas, le mode de
rectutement ef do foactiondermoent des écoles
‘mouavelles.
. Conformément & I'aviz exprimé par la com-
1mission d'éludes constituce ainsi
dit plus Laat, il nous a paru qu'il y aurait liey
d'organiser sous le nom d'ceoles dé perfcelion-
nement deuz types d'établissements, savoif:

1 Bos classes spéeialos qui scraient anoezées
aux ¢coles ordinaires publiques;

2e Des &colos spéciales avee plusieurs classes,
un internat et un demi-pensionnat.

Le principal avanlags des classes spéciales
-anpexdes aux &coles ordinaires est de n'exiger
gqu'un minimum de frais d'erganisation el, par
suite, do permelira teur mullipiication daos les
centres do population on elles seront jugdes
utiles, de mabidre A ne pas éloignor les eniants
du dotmicile des parents,

. L'Etat payerail 1os traitements des nouveaux
smallres dans [es conditions ordicaires par pré-
leévement sur les cridits volds :mnuelflemont

quUil_a 8té

par la Parlement pour créations d'écoles et
d'empiois. Quaot aux indemnitis de résidence

‘et au logement ou a-T'indemaité représentative,
ils seraitnt, comme d'ordinaire, 4 [a chirge des’

Communes.
Poar les ddépenses de premicre installation
{batiments, mwobilier, etea, effes seratent Loés
E_ﬁu impoctantes larsque & groups scolaire
issera noe clisse disponibie.
00 ne s& li=stmole J ailleurs pasies ingonve-

nignts que prosenteroat, dans certains cas, ces

créations,

En réuni-sant, dans ur méme local, sous la
direetion d'un_seul maitre. tous les cniants
enermans de L'éeole ef mems de 13 viile. c'est-
d-dire des enfunts qui went ni le méme dge (it
peut varier Jde six 4 treize ansi, of ¢ mdme
degeé d'inslcuction, on opére une réunion re-
geeltable an point de vue pidagogique et on
rend U'enseignement collectil blen ditncile.

D'antee part. on signale les anormaux & l'at-
tention et — on peut du moins le craindre —

aux mogqueries. & Fhostilite méme des enlunts

normaux de la méme ¢oole . on augmentle les
souffrances des areidrés ¢l de leurs parents.

A un auire point de vue. on daif prévoir :

u'on ne retirera pas d'une seinblable oryanisa-
lion tous les avanlages quoo peub atlemdre da
la specializalion des uviitres et de Vadsption de
procédes parliculigrs, car:

1e Les mailres charzés d'insiruice eelte popu-
lation spéciale sc trouverent un peu isolds, ils
ne pourront échanger aves des collegues char-
gés de fonctions idenliques ou analodues, leurs
vues et lears fldes; 0ls secont prives ‘de Uexpé-
vience, des conseils, des avis des directaurs spe-
ciaux et des roaitres plus dgés:

2e Les ¢loves, si on lour appliquail s régime
gommun de {'externat, ne viendraient pas en
classe le jeudi et ne passeraient qus trente
heures par semaine A l'école; or, une aussi
large liberté est dangsrense pour certains su-
Jets, surlout dans ceriaines régions ea ralson
de leur état de débiiité et d'instabilita,

On pourra, toutelots, frouver les moyens de
suppruner uae partie de ces inconvégicots ;on
erigera — s5i oela parait nécessaire — que iz
classe annexée 4 Uogole communaie ail uae en-
trée particulicre, une cour distincte. un préan
special, que les heures d'enfréa et ds soriie
spient ditférontes dez leures réglementaires de
Lécole. que ia durée de la scolarité hebdoma-
daire soit plus grande, que des études surveil-
1ées, des ricréalions spaciles, des jeux soient
organisés avee lassentiment des parents et le
concouts financier Jes communss: enéin les
malires pourreni ftre de temps en temps rég-
nis dans une école de perfectionnemant de la

pégion pour ¥ recevoir les eonaeils et les direc- |

tions indispensables,
Sous rézerve d'un ensemble de mezares ainsi

appropri¢es au but poussuivi, il semble bon de-

prevolr et d'encourager la criation pour l'édu-
cation des apormapx. d’un organizme aussi
simple que la classe spéciale annexse & l'école
primaire ¢conmunale,

L'école specinle de perfectionnement avec
internal et demi-pensionnat, tel est s second
type d'établissement qu'on se propose d'orga-
ni?ﬁr et celui dont l'adoeption parail iadispen-
sable. .

En londanl ets écoies de perfeclinnnement.
les communes, les départements ¢t TEtat arsa-
meraient des charges qui dépassent les obliga-
tions qus la lai scolaire détermine: aussi ne
s'agirait-il pas d'imposer une obligation: on ré-
glementerait le  fonctiennerment d'¢lablisse-
ments facultatifs dont 1a créatien seral anio-
risée par ie Jégisiateur, aingi qu'tl 1a fait pour

les Geoles pringives supétieures ol les cuiléges

communauy da gargons et de fitles.

Les tcoles splciales reeovraieat, outre les
externes et ies demi-pensionnaives de la ré-
sion, des internes dont les familles habitent
foin de toutes classe spéciale, puis tes onfants
ravement alteints dans leurs fonclions intel-
cctuelles ot morales qui ont besoin d'une
tdueation, d'un dressage continus, enfin ceux
w'il est utile denlever 4 un milisy familial
angerenr (absence compitte de surveillance,
mauvais exemples, indignité des parents, fa-
milles névropathiques, eic.).

pans les écoles spécialas de perfectionnemont,
on pourtait conserver les enfants pendant deus,
trois ou mibme 1ualre ans au deld de I"3ge or-
dinaire de 12 scolarito (six & treize ans), afin de
leur donnor des connaissances professisanelles
telles quiis ne deviennent pas Gne charge pour
la socioté, et sartout qu'ils ne sofeal pas c¢n-
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tr1inds 4 prendre rang daos la catégorie des
nyisibles ct des criminels. -

10 est désiralle"qua le “plus grand "nombre
425 écoles de perfectionnement soit établi & la
campagne, el ¢'est dans e sens que_ seraient
conduites toules les nigociations de I'adminiy-
tralion de linstruction pubiique avec les de-
paciements ct les communes,

o ce qui concerne les déponses de I'Elat,
eides seraient limiltes, comma pour les écoles
primaires suptrieures et les colleges, par les
credits quo le Pacloment meltrait chaque annés
2 la disposition du ministre de liostruction
&thlquo. anx c_ha?ﬂrcs des construclions s¢o~

ires ot des crcations d'écoles et d'emplois.

En résumé, I'adoplion des proposilions que
naus présentons & votro exainen permetirait de
{aire observer [es prescriptions de la loi ds
=2 sur Tobligalion de Fenseignement poi-
maire; {l n'y anrait plus exclusion des bienfails
d2 Finsieuction pour les enfamis arriérés ou
instables, c'est-d-dire pour ceux doal Fintelli-
zznce lonte ou incompléte ne -peut s'accom-
moder de fa discipline et des programimes des
eloles primaives publiques, ¢'est-a-dire pour
sous-li meme ?ui en ont peut-gtre le plus be-
sobn. En ne traitant plus ces snipnts comme
des incurables, en lesr donmant, dans lenr
Progrq interdt, comme dans I'intérét de l1a col-
2Clivild, une éducation appropride A lears fa-
cultés, la République fera un pouveaun pas en
a;-:ptl dios laccomplissement do sen devoir
speial.

PROJET DE LOL

Art, 1er, = Sur la demande des communes et
dé¢s départements peuvent étre créés pour les
¢nfants agormaux {arciérés et instables) des
deux sexes :

ie Des elasses de perfectionnement annexdas
aux ésoles élérnentaires publiques;

2¢ Des deoles autonomes de perfectionnement
qui pourront compreadre un demi-pensionnal
&t un intacoat.

Les &écoles autonomas ef 1es classes annezges
sont mises au nombre des élablissements d'en-
saignement primaire public,

Art. 2, — Les classes annexées recevront les
enfants de siz & freize aps.

Les tcoles aulonomes pourcont en outre
conlinuer la scolarité jusqu's seize ans, donnant
@ Ia f¢is Vinstruction primaire et l'enseigae-
ment professionnel,

Les ¢leves des clagses annexées qui, ver:
13 ans, seront reconnus incapables d'apprendre
une profession a9 dshors pourroni dtre regus:
dans les éeoles autonpines.

Los enfants trop gravement attzints pour
que leur édusation puisse se fairo dans la fa-
mille tsmv:mul. de prelérence e régimes de lin-
szrmat.

Arl. 3. — Dans agcune clisse de perfection-
nement, ne secont adimis des cnlaals de sexer
dilférents.

‘Les écoles autonomes pourront grouper sou:
une mine direction deux sections dilfléranies
lune de garcons, aatrs de files.

Art. 4. == La subvention accordée par I'Eta
pour les dépenses de premidre imstallalion
duppropriation et d'agrandissement sera fxé
dans les proportlons diterminées par l'article -
de 1a 1oi Qu 20 juin 1885,

ies iravaur devront &ire exécutds confor
mément aux plags approuvds par le miais
ire de liastruclion publique et rézulidremer
regus.

Art. 5. — Les dépenses ocdinaires des école
de perfectionnement et des clapsses anneréce
s00% supportées par les communes et départe
menls tondateurs seus déduction des subven
ions accordges par d'aulrss dépariements e
communes.

Les dépensos de lenseignament soat 4 |l
chiarge de U'Etat duns les conditions prévue
saur les ézoles pritnaires élémentatres et supe
seares,

Art. 6. — Ene dcole de perfectipanemen
peal &ire fondée DAr une commune sur le ter
ritoire J'une putre communz aprés accord d=
communes intéressées,

Dans le cas ol I'école antonome de perfe.
lionnement n'est pas située dans le méma d-
seriement ot dans la mdine commune qu
iadministration départemenlale ou communa!
qui I'a tendée, Jos auteriiés compélentes pou
sxeccer 123 altributions laur appartenant e
zxéculfon des lois scolaires sont, sous riser.
de l'article 1f ci-aprés, 105 autorités du dépar:
ment ou dz (a colrwnune o1 sicge [3dite adm
aistration. )
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-Art. 7. — Les directeurs eb direeirices, mai-.

fressek, appeles A exevcer ddns ley Gcoles de
perfectionmentent et dans les classes annexées,

ouissent des mémes droils el avanlages que.

s fonelionnaires Hes écoles :élémentdires pu-
. liques.

L.es fonctions de surveillants ot sarveillantes:

dans les internats peuvent lsur 8tre-conliées,

L.es directeurs:et direcirices sont homunéspar
ie ministre,

Les instituteurs et instituirices chargés de
slasse sont proposds par Linspacteur d'académic
¢t ponmeés par le préfel ; ils doivent étre choi-
£is de {]l‘ﬂfél‘ﬁl‘l(}[‘, aimrrn_i_ les ‘eyndidals -pourvus
Ju dipidine spécial créé pour V'smseignoment
les arriares,

Les surveillants et surveillantes sont praposés
Tar le citef ‘de l'établisseinoni-ct gommes par
& préfot, .

Art. 8.-Ea sus.des dmoluments légaux. le per-
sonnel des écoles do parfectionnemint et des
classes annoxdesteceyra des indemaités ou des
wvantages en nature, A raison du service sup-
plémentaire -qui lai sera imparki. .

'Ceux quitjustifisront-du dipidme spécial gréé
pour l'enscignoment des-arridrés reccvront ua
supplément do trafternent de 30¢-fruncs soumis
a retenues'pour la tetraite pendent qu’ils -exer-

ceronit dens les:dcolos de rperfeotiynnament ou

los classes annexces, .

Art, 9.« Lo décislon ‘ministérielle poriant
création de la classe annexée ou det'école auto-
nome déterminera gnur chacune d'elles les
conditions spéciales de son organisaiion et de
son fonctionnement, notamment

1° La nombre mazimum d'éléves & adinetilre
dans chaque division ; N

20 Le ‘nombre hehdomadalre de jours den-
ceigneraent, [a durde das -classes dl-des exor-
¢ices quotidiens;

do Les condilions dans tesqueltes-des Institu-
trices pourront Bire daltacliées aux diverses
claszes ¢t sections de Pétablissement.

Arf, 10, — Les internats cf demi-persionnids |

des dcoles de ‘perfectionnement peuvent &lre
administrés cn régie directe an_compte du de-
partoment gu de la commune ; i1s péuvont éro
adminfatrés au compts du directeur oi de la
directrice. en vertu d'un “trailé par lequel i3
peslion est remise au chel Je l'établissement
«ui s’enn charge & ses risques et périls.

. Les trailés ne sont exdentoives quaprds avoir
~i approuvis pag le ministre de Tinstruction
publiquie sur lavis proadabie des préfets; il en
esb de méme des modiliestions I trailéa,

Les tarils maxima exigihies des familles ef des
fondalions de bodrscs peur las frais o panzion
b demi-peasion dans chaque établizsemand
sont Gxés par lo ministre de Vinstpaelion po-
hiiqae sur in pm?osilinu du conseil général on
Jdu conscil municipal, aprés avis du prdfet,

Art. 11, — Les elasses et écoles de perfection-
aement serout soumises: .

i A linspection exzercée dans les eonditions
ggggues par l'arlicle 0 da la loi duo 30 octobre

1

2o Aane inspeetion médicale organisée par
In commune fondateice ou le dt':gartemcnl fan-
dateur, Elle poctera sur ehaeun des enfanis qui
ieront ofaminds au moins cltaque =emestre.
Les abservations seront consignées sur un
liveet scolaire et sanitairo individnel,

Art. 12, — Une comnmission comiposéa e
Tinspecteur primaire. d'un directeur on maitre
d'une écnle de perfeclionuement et 4'un mi-
decin, délerniinera guaels sonb les anfanis qui
ne gesvent olee alinls i maintenus daas les
écoles primaires publiques ol pourra sutarizar
leur admission dans une classe anpesée nu
dans uno éesle Az perfesticnneinant sl Lensai-
gnement ne voit pas leur élre dopné dacs la
familte.

Un roprésentant de la famlile sera toujoars
invitd a4 assister 4 U'sxamen de l'enfant.

Art, 13, — Un comité do patronage sera cons-
titué auprés de chaguo bcole do perfectionne-
ment, Las membres seront nommes par lo mi-
kistre de I'insiruction publigue aprés avis du
préfet, et, si Pelablissement est communal,
aprés avis du maire.

Des dames en feront nécessairement partie. |
Un conseil d'administration nomm# par lo -

rouscil municipal, si P'établiseement ect corm-
mungl, ou par le conseil géndral =i 'élabliven-
maent est départementn), eera instiluc aupeds
de chaque &cole de perigetionnetnent, il come-
prendra toujours un représentant du préfat Ju
dépariement dans lequel ¢st silue Petablisse-
ment &t au moins un médecin, :

Art. 13 — Des Qéerels et arrélés, remdus

"DOCUMENTS PARLEMENTAIRES — CIEAMBRI

-BPres avis di conseil supérieur de Uinstruclion
pubiique, détermincront {a natuce du pro.
gramme d'ensciznoment ot les condilions d'ob-
tention du cerlifical spéeial,

Art. 15, — Il sera stitug par des réglements

)| dadminislration publique sur les condilions

dans {esquelles : -
1o Zeront rétribués les maitres auxilinices,
¢hefs de travaux et rmitees ouvriers, employis

-] dans les éeoles de perfectiennement et classes

annexses ]

20 Les omplovés el ageats inféricurs des éco-
les de . perfectivunement et dos internats seront
asteeints & la possession d'un livrel de la caisse
natinnale de la vicillesse et des versaments ré-
guliers, . .

Art, 16, — Les dispositions peécitées, concer-
aant 18 subvenlion-de UEtat pour ¢onstructions
d'¢coles 4 I'nisage -des onfants anormnaux et le
recrotement des maitres chargés de cet ensei-
gnement sappliquent gux établissements de
sourds-muels ¢t d'aveugles dépendant exclusi-
vemend du minisiére de 'intérieur et aux mal-
tres détucités dans ces élablisscinonts.

EEE
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Travaux de Monsieur Henri MASCLAUX sur la classe de perfectionnement
d’Espaly-Saint-Marcel (43)
Description de la classe
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Dossier d’un éléve
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Dessin d’'éléves « débiles mentaux » datés de 1960
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Rédactions d’éléves de la classe de perfectionnement en 1960
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Les conclusions du travail de Monsieur MASCLAUX
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Documents relatifs a ta seconde partie : Essai de typologie pédagogique
Exemple de bilan d’activité annuel de Ja CCSD

BILAN D'ACTIVITE ANNEE SCOLAIRE 1992/1993

9 réunions de travail :

9 décembre 19982 12 dossiers 12 décisions

26 mars 1993 10 dossiers 7 décisions
9 avril 1993 32 dossiers 32 décisions
16 avril 1993 27 dossiers 25 décisions
13 mai 1993 22 dossiers 15 décisions
28 mai 1993 37 dossiers 34 décisions
8 juin 1993 26 dossiers 25 décisions
16 juin 1993 38 dossiers 36 décisions
6 juillet 1993 35 dossiers 34 décisions

La CLSD a étudié 220. dossiers alors gue le secrétariat en a ouvert 246 dont
220 étudiés en commission
3 transmis directement 3 la CDES
23 sans suite

" Sur ces 246 dossiers , il s'agit de
197 orientations effectives
35 de 1la compétencé de la CDES
23 sans suite

Sur la base de ces 223 dossiers :

dossiers garcons : 150 .......... 67,26%
dossiers filles :+ 73 .......... 32,74%
éleéves cycle primaire ; 48 F + 102 G = 150 ...vvuunens 67,26%
éleves cycle secondaire : 5 F +48 G = 73 ciiiiiinnnn 32,74%
enseignement normal primaire : 32 F + 68 G = 100
enseignement normal secondaire : 12 F + 18 G = 30

Total =130 ...cvnnnns 58, 30%
enseignement spécial primaire : 16 F + 34 G = 50
enseignement spécial secondaire :13 F + 30 G = 43

Total =93 (.. .vvuens 41.,70%

Page 367



ORIENTATION E.R.E.A. : 58 orientations

enseignement normal primaire : 6 F + 24 G + 30

enseignement normal secondaire : 3 F + 6G= 9
Total ¢ 39 ..ovnv....
enseignement spécial primaire : 3F+116G6+=14
enseignement spécial secondaire : OF+ 5G= 5
Total : 19 ...v.ou....
enseignement primaire ¢ 9 F + 356 = 44 coevnnnnn. 75,86%
enseignement secondaire : 3 F + 11 G =14 .......... 24,14%
A
ORIENTATIONS SES ET SEGPA : 57 orientations
enseignement normal primaire : 11 F+19 G = 30
enseignement normal secondaire : 5 F + 3G =28
: Total =38 ....vuness 6
enseignement spécial primaire i 9F+106 =19
enseignement spécial secondaire : O
Total =19 (cooiils,
enseignement primaire  : 20 F + 29 G =49 .......... 86%
enseignement secondaire : 5 F+ 36G= 8 ......00.. 14%

QRIENTATIONS DIVERSES

Maintien primaire ; 7F et 7G

Maintien CLIS / 2G

Maintien SES : 7F et 6G

Admission ou maintien au collége : 3F et 11G
Admission en 4eme techno : 5G

Admission en CIPPA : 1

DOSSIERS TRANSMIS A LA CDES
Cycle normal primaire : 3F et 6G

Cycle normal secondaire : 2F et 5G
Cycle spécialisé primaire : 4F et 8G
Cycle spécialisé secondaire : 1F et 8G
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Exemplaire d’un procés-verbal de commission

PROCES VERBAL

La commissior d¢ circonscription du sccond degré s‘est réunie le T décembre
' 9 hwures, sous 1a présidence de Monsicur | ‘Inspecteur départemental de

| “‘Adaptation et de¢ l'lntégration scelaire, remplagant Monsieur TInspecteur
d'Académie retenu par d'autres cccupations.

lFtajicent présents

Madame - Médecin du service de santé scolaire
Madame ¢T sa remplagante Madame PORCHRRE, assistantecs socislces
Mademeiselle Dircctrice SES et son remplac¢apnt Monsieur SEGAUD

Dirccteur [LREA

Monsieur . , psychologue scolaire

Monsieur Conseiller d'orientation

Monsieur yDirecteur CASS Chavaniac Lafavette
Madame

Madame

EFtaient excusés

Monsieur le Docteur

Madame le Principal du cellége Le

Madame Psycholeogue scolaire

Monsieur Conseiller dforientation
Monsieur

Monsieur

Madame

Aprés approbation du procés verbal de la précédente commission, Monsieur le
i . r'd - N ! ”
Président présunte la nouvelle commission elue cette annee; pour trois ans.

Cas étudiés

0B.12. ZREA Brioude 6e Admis SES Brives rentrée Janvier 1987
21.08. SES Collége de Brives Charensac: Eviction du
collége et saisine du Juge des enfants. Dossier
transmis CDES pour étudce en vue éventuel établis-

ment relevant de sa compétence.

o1.C2 Collége Monisctrol /Loire 6e: Dossier transmis CDES
¢n vue 1MPRU
21.07 Collége Monistrol/L0ire CPPN: maintien en CPEN
Lossier & revoir en fin d'année scolaire
13.09. . EP La Chaise Dieu CM2: Dossior transmis CDES RO
15.03. Collége Ste Florine 5¢: Dossier CDES :RO
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05.08 Coliégé Ste Florine 5e¢ Dossier transmis CDES RO
- 03.01 College Brives Charensac SES: Admission définitis
EREA Brioude 6e:; Admission définitive
ZTollége Monistrol/Loire 6e: Maintien en be
Monistrel/Loire CPPN: Maintien en CPPN

Questions diverses .

Mensieur le Directeur EREA de Brioude pose le probléme des éléves guittant

i tEducation spécialisée pour un dtablissenht normal, sans 1'avis du Directeur
ou de la commission. Monsieur lInspecteur Départemental souligne que les
parents sont seuls Jjugent de la scolarisation de leurs enfants. Toutefois

la commission peut faire une intervention auprés du Directeur de 1'école

qui regoit l'enfant pour l'avertir . )

Monsieur 1'Inspecteur de l'¥ducation spécialisde présente le CAMPS,

structure noovellement installée au Puy, aux membres de la commission.
l.a séance est levée & 11 heures 30.

1.a secerédtaire CCSD _ Le Président de sdance
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1Lg 9864

Analyse du fonctionnement de la CCSD

1987 _
L [Mationalile _ ORIGINE [PROPOSITION .
|_1987 Initiale gargon fille | frangais efranger tsigane public _privé | élém _spécialisé collége colgpé| SES EREA CDESImpro RO Collége CPPN/CPA Maintien perfect divers annulé
[ a 4 2 [] 6 5 1 2 3 1 2 1 1 2
23 b 14 a 18 4 1 23 19 4 10 -] 7 4 8 2 3 1 1 2 2 2
26 [ 18 -3 25 1 26 25 1 5 15 4 2 [ 9 3 3 1 2 2
16 d 10 ] 13 3 18 14 2 5 ] 1 1 7 5 2 2
5 e 5 3 2 5 4 1 3 1 1 1 2 1 1
[ f 4 2 3 3 ] ] 1 ) 1 2 2 2
12 g 8 4 11 1 12 10 2 4 6 1 1 5 3 4
1 h 1 1 1 1 1 1
3 i 2 1 2 1 3 3 2 1 1 1 1
7 J 4 3 7 7 5 2 2 5 § 1 1
1 k 1- 1 1 1 1 1
9 | 6 3 9 9 7 2 1 [+ 2 2 3 3 1
17 m 14 3 17 17 16 1 7 4 5 1 3 3 3 1 1 2 2 2
3 n 3. 1 2 3 2 1 2 1 3
1 o 1 1 1 1 1 1
12 p 7 5 12 12 10 2 3 ] 4 3 1 1 1 1 1
1 q 1 t 1 1 1 : 1
i5 T 1 4 14 1 15 10 5 5 7 2 1 4 4 2 1 2 1 1
10 s 8 2 7 1 2 10 7 3 4 g 4 6
3 t 3 3 3 3 1 1 1 3
1 u 1 1 1 | 1 1
6 v 5 1 6 6 5 1 3 3 4 1 1
0 w [4)
4} % 1}
1 ¥ 1 1 1 1 1 1
o z _ Y - — . .
[ 185 128 57 159 23 3 185 | 156 29 59 & 27 8 55 S0 24 3 3 14 18 5 9 [
185 135 185 185 185
89,2% 30,8%; 859% 124% 1,6% 100%(843% 157%|319% 492% 1486% 43% 16% 1,6% 7.6% 868% 2,7% 49% 232%

29.7% 27,0%  130%

(S661 13 £B61 NS SIPUUR $3P JQUIASI, [ nod 11ey J13 © [reAes) 3))
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Base de données concernant e fonctionnement de la CCSD en 1995

Année 1995 —

N° hor] Sidet d'étude] sexe b neif origine i privis Commune Elé Spéciaiizé class déclsion
11Ad VRANLG T Priv, Le Puy Elém, NS. cm2 S.ES.
2}; FAUXGF  T#e’Elr.  TPub. Monistrof Elm, Spéci. Clis SE.S.

3 A VRALF e Pub. iHrives Charensac Elém. NS cm?2 S.ES.
4 AL VRAIIG__|ss]Fr__ (Pub. Ste Sigolene [Elem NS fomz SES.
51AH FAUX{G  |ws!Etr  |Pub. Chadrac IEiém N.S. cmz2 maintien
Ay FAUX:G #a Etr Pub. Chadrag Elém. N.S. cm2 SES.
7iAZ FAUXG  JasFtr. Pub. Chadrac Etém. N.5. C2 S.ES.
A1Al FAUXIG s iFr Fuly, Chaveniac Elém, Spéc, cm? maintien
SiAl YRAIIG s iEtr Puly. Le Puy Elém. Spéci. Clis S.E.S.

10: A4 FAUXIF i | Fr Pub. Monistrol Coll. N.S. & C.0.E.S.

11;Au FAUXIG e Fr Pub, CMNED. Coll. N.S. iz CID.ES.

12A  FAUXIG  TamlEr [oub, Le Puy Coll, RS, 5 EREA

13:AC FAUKIF it | Pub, Le Puy Coll, INS. ;] S.E.S.

14iAG FAUXIF #aiElr. |Pub. Le Puy Call. NE. 8 S.ES.

15 Adl FAUXIG  [#ws]Elr. Priv. Le Puy Call. Spéci. 5 583 4 ada

16 AL FALXIG yumiFr Pub. Prives Charensac Call. Spéci, 5 ges 4 techno

17 1AL FAUX|G s {ET Pub. “Yasingealn Coil. Spéct 5 seg mafitien = ¢ spé

181As FAUXG  weniFr Pub. iBrioude Coll. Spécl. |4 erea 4 techno

1954 FALXF i {Fr Pub. Monistral Coll. N.S. & S5.E.5.

20 Ay! FALLGF dog |Etr, Pub. Brives Charensag Goll. Spéci. 4 ses SES.

21!B¢ FALXIG i Elr. Pub. Brives Charensas Call. Spéci.  |Sses EREA

22 Ba FAUXIG e iFr Pub. Chavaniac Elém. Spéci. cmil maintien

23:Bg FALLXIG i Ll Fub. -x] Coll. NE. Ji= EREA

24Bdg FAL G wwy|Fr Pub. iBrives Charensag Coll. Spéci, & ses rnaintien
25Bdg FAUXIG  [#seiFr  [Prv. Ste Sigokene Coff, N.&. [:] £ans suite

25 be FAUXIF et Pub. 63 Elem. Spéci. Clis EREA

27 :BH FAUXIG T Pub. Ste Florine Elém. Spéoi. Clis EREA

28184 FAUXIG _ [wElr._ iPub. 63 Efém. Spéal, |Clis EREA

| 29 B VRAIIG  [w]Fr b, Chamban Elétr, Spéci. Clis S.ES.

J0iBe FAUXIG #a{Fr |Pub. (5] Elém, N.S. cm2 EREA

HiBs VRAIIG  |#siFr Puby. Roche en regniet Elém, N.5. cm2 S.E.S.

32'Bq FAUXIE__ |#wiFr___ {Pub. 63 oall, NS, 4 EREA

33 VRAIIF  iowelFr Pub. St Didier Elém. NS. Cm2 8.ES,

34! FAUXIG #epiElr, Pub. Chambaon Call, M8 5 C.D.ES.

355 FALIX!F wasiFr Pub. Cham Imp Elém. Speéei, Clis maintien

| 3636 vm:}re T Pub. Le Puy EEm. Spéci__ [Clis S.ES.

37:B4 VRAIF T Pub., Charnixon JElem. N.S. cm2 S.E.5.

38:be FALIX;G  jseifr Pub. Brioude Call. Spéci i5 erea 4 lep

391N FAUXIG _ |eelFr Pub, Le Puy Ekm, Spsci Clis S.ES.

.40:Ba FALIXIG  [emiFr Pub. Brioude Coll. Spégi 4 eren 3 insartion

41:Bd FALXIG  ramiFr Priv, &t <julien Elém. NE. cm2 S.E.S.

| 42]Bd FAUXIG _ [ee|Fr Pt Chambon sur Lignon JColl, Spéci. |G ses CDES.

431 By FAUXIG  [mlFr Fub, st paulien Elm. N.S. Cm2 EREA

4464 FAUXIG |aelFr  1Pub Brioude Coll. Spéci. [ erea CDES.

45!Bg FAUXIF waELr Pub, Chadrac Elém, M.S. cm2 S5ES.

45 By VRAILF i iFr Pub. iBrives Charensac Colf. NS, 5] S.ES.

47183 FAUXF | aeeiFr Pub. St pal en chalencon @M. N.S. Cm2 Sans suite

48 be FAUXIG _ |#iFr__ iPub. Le Puy Coll, NS, 5 SES

49 Bé FALIIG ##iEtr. Pub. Langeac Elérn. Spéct Clis EREA

50:8! FALLSF mtfr Pub. Crapornne Colk. NS i] SES.

51:B4 FAUXIG T Pub. retournac Call, M5 & SES.

52:Bg FAUXIG  [aeiFtr.  iPub. Le Puy Elemn, Spéci. Clis CDES.

5384 FAUXIG  {emsiFr Fub. 'Chavaniac Elém. Spéoi. cm maintien

54:B¢ FAUXIF A {Fr Pub. Chavaniac Coll. NS 4 adaptée C.0.ES.

55iBg FALXIF T Pub. Chavaniac Elém. Spéai. Cm2 SES.

_56:Be FAUXIG _[#iFT___[Fub. Pradeikes Call, NS, 6 CDES.

57 :Bqg FALL S R FT Pub. Chaise dieu Ekm. M.S. cm2 EREA

58:B4 FALLY G R FT Priv. Langeac Call. LS. 3 EREA

50 B4 FAUXIG | ewelFr P, Yesingeaux Col NS, 3 mainfien

80:CH FAUXIG  [sslFr  TPub, Brioude Cof, Spéci. _ [3erea CDES.

61iCn VBALIG m}fr Pub. Landos Coll, N.S. -] S.E.S.

§2!Cq VRAIF x| EL. Pub. Monistrol Elém. Spéd Clis S.ES.

5306 VRA:G #uiElr. |Pub. Manistrol Efém. Spéc Clis S5.ES.

_BACH FAUXSG  1aiEtr  [Pub. Ste Florine _IElem, Specl Clis §ans suite

[:5) VRAI[F  [ss{Etr " 1Pub. Chambon Elémn, N.5. Ccmi SES

65 o0f FAUXGG  [#exiFr Pub. Lempdes Elém. N.S. cm2 EREA

1 87iCq FALUXIF s [Fr Pub, vergongheon Elém. N.S. cml CDES.
68:cH VRAIG _ |mwift  IFub. Chadrac Elém. N.S. cm? SES
691G FAUXIG  |sslFr Pub. Chadrac Elém. N.S. Cmz maintien

T0:CH FAUX|G T Priv, iBrives Charensac Coll, NS, -] S.ES.

71:Ch FAUXIG wa|Fr Puly. iBrives Charensac Call. Spici. & ses C.DES.

72:Cr FAUKIG _ eiFT__ iPub ‘Fay sur lignon Elém. N.S. cm2 SES,
| 73:CH FAUXIF it L Priv, Sle Flofing Elém, N.S. omi2 18ES.
74iCH FAUX[F _ {aeiFr Briv. Ste Flonine Etém. N.S. cm2 EREA

75101 VRAIG _ [mw(Tzig. |Pub. Yasingeaux Elém, Spect __ |Clis S.ES

78.C4 FAUXIG  Tssifr Pub, Brives Charensac Coll. N.5. B CDES.

776 FALIXIF Fr Pub, Chavaniac Elém. Spéoi. cmiZ EREA

7854 VRAIF #re|Fr Pub, Le Puy Elérn, N.S. ome S5.ES.
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[ 70iCH FAUXIF _ [amlFr _ |Priv. iLe Puy [Elém. Spéci Ciis C.DES,
80.Cd FAUXIG [se{Fr___ [oub, [andas Elém. N.E. cm2 CDES.
—81.CH VRAI|G _ |#siElr,__ {Fub. L Puy Call, NS ] SES.
82 FAUXIG ek iFr Priv. Vals Coll. Speéci, 5 ses maintien ses
83:Cg VRAIF #RIELr Pub. Rechannges Elém, NS cm2 S.E.S.
84:Cd VRAIEG [ #s#]Fe Pub, 07 Eigm. NS, cm2 S.E.S.
85 icu FAUXIG  [memiFt___|Pub. Le Puy Coll. N5, 5 SES.

1 B8 col FAUXIG ™ |asa{FT ™" [Priv, Vals Coll. Spéoi.  |5ses 4 techno
87 CH FAUX!G__ [wmalFr __ iPub. Chambon Coll, Spéci. |Sses maintien
88iC VRAIIE _ [welFr _ |Pub. iBrives Charensac___Coll. NS & SES.
89308 FAUXIG _|msiFr  |Priv Vals Coll. Spéci.__[6ses malntien
el VRAIIG  {meaiFr  1orv. Pincis =00 NS, EmZ EREA

I FAUX|F e |Fr Pub. vergongheon 'Eldim. N.S. cml EREA
92 CH FAUXIG wlFr  JPub. 63 'Con. NS, 5 EREA
| 93icH FAUXIE  TewlFr  iPub B3 Coll. NS 8 EREA_
240} FALDSIG  lwariFr  |Pub. Brioude [Calt. N.S. 4 sans suite
95104 VRAIIG__ {wsiElr. _ [Pub. Le Brignon Elém, N.S. cm2 SES.
1 88 FAUXIG  JaeiFr Fub. Monistrol Ei&m, Spdci. Clis sans suite
_97ide VRAI}I_'— axiEtr.  |Pub. Chambon sur Lignory [Elém. Spéci. _ |Ciis SES
§8:0s FAUXIF ~ TwalFr |Piiv. e Puy_ Eiém, 8. Cma SES
%5ida FAUX|G__ {mslrr _ [oub, Bricude Elém, Spéci._ ICls EREA
106 !da VRANG _ teeitr  |Pub. TTence <all. N.S. i5 SES.
1071 i VRAIIG _ [#seiFr Pub. Yasingeaux 1Elém. Spécl. [Clis__ SES.
102304 FAUXIG ™ TemslEr Fils, Chavariiac Eigm. Spaei,lGm3 COES.
103100 FAUXIG | sesFr Priv. Ste Sigokne Elém. N.S. cm2 mafitien
104]dd FAUXIG _ [wsxElr. lPub. iChambon sur Ligron [Col. Speci,  |3ses raintien ses
1051dd FAUXIG _ |me*Fr Fub, ‘Brioude Coll. Spéci. |derea C.DES,
106103 FAUXIS ™~ [mmlFr | Peb. saugues Coll, NS 8§ gans suite
107 Do FAUXIG {sw]Etr__ |Prv. Ste Sigoténe Elem, NS, G2 raintien
108 D4 FAUXIG  {seiEtr__ !Fub. Le Puy ColL INS. 6 SES,
109D FAUXIG  |slFr__ IFub. “Brioude Coll. iSpéci. |4 erea CDES
1110 Dn FAUX|G m}'gtr Pub, iBrioude Coll, 8péci. |4 erea C.D.ES
111 &t FAUX|G _ [#wiFr  [Pub. Beives Charensae __|Coll. NS, 5 4 aca
112 Fri FAUXIG  |wwiFr  lPub. Briocude Coll. Spéel._ {6 erea SES.
113]Fs FAUX|G w,l_:r Pub. ' Brioude Elém, Spéci___ IClis EREA
114:FH FALCIG  [siElr_ [Pub. langeac Etém. Spéci,  |Clis EREA
115iFe VRAUG  Taes{Fr Pub. Yssingeaux Elém. N.S. Cm2 SES.
116iF FAUX]G imwlFr__ [Pub. Chavaniac Eiéem. Speci._|Cm1 maintien
117 Fri FAUXIG  laelFr _ |Pub, Chavaniac lElém.___ Spaci___Jcm1 maintien
118 Fid FAUXIF {amlEr [Pub. ie monastier Cail, N.8. 15 CDES.
|119iFd FALE|F #ee]Fr Priv. Le Puy |Elém. N.S. cm2 ynaintien
120 1Gé FAUX|G _ [smiFr  IPub Monistrol Elém, Spécl,_ IChs SES.
124:Gi F. G taslFr Pub. Chamban sur Lignon |ERm. Spéei. _[Clis SES.
1223764 VRAIIF " TasriFr [Pub. Le Puy Eiém. Spéoi.  |Cils SES
123 g FAUX|G _ {emwiFr __ [Pub. Le Puy Eiém, Speci. _ {Clis mairtien
124igal VRAIIF  {amiFr  |Pub st Didier Coll, N.S. 6 SES.
126igrl FAUXIG™ [mmiFr__ |Pub, Yesingeaux Coll NS, 6 maintien
128G} FAUXKIG  [malFr Pub. Yasingeaux Call, NS § maintien
127 Gi FAUXIG _ (seslEr Priv. Vals Call, Spécl__ 5 ses 4 techno
128G FAUXIC w&r Pub. 63 'Col. NS, 5 EREA
129:G¢ FAUXIF s |Fr Pub. 63 Col. Spici, 2 erea maintien erea
43064 VRAIFF [aaifr Pk, 07 {ERmM, N.5. cm2 SES,
7311He FAUXIF ~ |asiElr,_ |Pub. Monistrol __JColl. Spéci |Cippa 'EREA
132 hi FAUXIG  Tes#iTzig  |Pub. ‘Brioude IElém. N.S. Gt EREA
E‘Jm’;] FAUXIE  [wmlTzig. iPub. —TBriouds |E5ém. NS, emz EREA
1341he VRAIIF w4 Eir.  [Pub. Yesingeat Elém_ |k SES
135 nd VRAI[F_ {mmifr  (Pub. Le Puy Elém N.5. CmZ SES.
1136 ne FAUXIG  lmmittr Ipub. Chambon sur Lignon Coll, Speci | lases CDES
1371 FAUXIG _|wwiEl {Pub, Le Puy Col. NS 16 CDES
154 thal EAUXIG amiEr " 1Pub, Le Puy Col, N EREA
13¢ihd FAUX]F__[sw|Et.__|Pub, Brioude Gall. Spéoi.__ [aerea maintien, erea

11401 Jo FAUXIG  fmmFr Pub, Chambon sur Lignon :Coll. Spécl. 3ses 3 insertion

147 1o VRAIIG  LsslfT__ [Pub. Stjeures Eiém. NS, Ccm2 SES.
143 }jod FAUXEF ™ |aslir — [Pub. retournac Coll, NS 16 CUES
143 {jus FAUXIG [wss|Fr___ [Pub. Chavaniac Elém. Specl.  |[Cm2 maintien
144 o VRALG  siFr Pub. Le Puy Elém. Speci. Clis SE.S.
1457l FAUX|G_ [#mlFc__|Pub. Le Puy IColl N5 ] |EREA
146 Ki FAUXIS ™ |aaeFr Piib, Le Puy Ik, Spéci, _|Clis EREA
147 K VRAIFE  [#eElr. |Pub, Yssingeax {EEm. Spéci. |Clis S.ES,
[1481Kz FAUX!C  [mslEtr_ |Pub. cham ses iColl, Spect__ [3ses CDES
149! Ly] VRAIG  aiFr Priv. Laussonne Elém. N.S. Comvi SES.
150 VRALG  [amiEtr |Pub, Le Puy Eiém. Spéci. |Gl SES.
1511t FAUXIG  {smmiFr Pub, Chavaniac Elém. Spéosi, Cm1 maintien
182t FAUX|G lsmiFr  lPnv. Le Puy Coll. NS 6 SES.
T N ) wlFr_ {Pub. 42 ERm. ‘Spect. lcm1 maintien
154 M FAUXIG  [madr T [Pub. 07 Call, W apprentissage |C.0.E.S.
155 1M FAUKIG _ {wealer Pub. Tence Elém NE. cmz2 mamntien
15604 FAUXIG  TaselFr PUb. malrevers {Efém, N.S. cm2 EREA
157 M4 FALRGE — [emxlFr Pub. Ste Florine ‘M. Spaci. [Giis S.ES,
1581 Mz FAUXIE ™ TassiFr Pub, st didier [Eiém, N5 Cm2 SES.
159 1M FAUX[F  [wmlFr__ |Pub, tence ICot, NS, 6 SES.
160 ;Mg VRAIIG _ |##]Etr_ [Pub. Le Puy [Elem, iSpécl.  |Ciis SES.




161iMd VRAIIG woiFr | |Pub. Cussac [Eiém, INS. Cmz SES,
16210 FAUXIE  [wmiFr  |Pub. langeac Elérm. Spéct, |Clis EREA
163mg FAUXIG | wislFr Briv. &3 Eiém, N.S. Gm7 EREA
164 M4 FAUXIG  [#mwiFr Priv. Ste Florine {E1ém. N.S. Cmz EREA
165:M] FAUXIG _ temwiEtr.  |Pub_ Chavaniac —IEem Spéoi,_ Jem3 C.DES.
166:Md FAUXIG  TwiEtr  |Pub. Chavaniac E:EIém. Spéei,_ Cm1 maintien
167 1M EAUXIE Te|Etr, " [Pub. Lo Puy 1€, {SpéeiTicks maintien
168 1Md FAUXIG | amelFr Pub. Chambon sur Lignen |Coll, Bpéci. 5 ses maintien
169 M6 FAUXIF_ |amiElr  |Pub, Yasingeaux Col NS, & mairtien
170K FALXIE  1assiFr Pub, Brives Charensac Coll. Spéoi, |9 ses maintien
179 Thd VRAIG  wmeiElr. " HPUD, Le Puy Eiém. N.E. Cm32 SES
172iMd VRALG _ [wmiEl JPub, Le Puy Coll. N.S. 3 SES.
173]M¢ FAUX|G  jeosiFr Sub, Briote Caoll. Spéci. |5 erea maintien
1741M{ FAUX!G  [sss!Fr Pub, 63 Coll, N g EREA
3750 M FAUXIG  Teamietr. Briv. 63 Coff N 5 EREA
176:M FAUXIG  fzwiFr _ |Pub. 63 Coll S & SES
177 M4 FALX{G  JaeiFr Pub. 63 Coll. 5. & EREA
178.mi FAUXIG  [amiEr P, 53 iElém. 5. Cm2 EREA,
179iNg FAUXIF " "VamiFr  [Prv. Le Puy IEiém NS Cmd SES
180 Nd VRAIIG  [#mEM [Pub Ce Puy :(gau. N.G. 8 S.ES.
181104 VRALF Pub LE Puy Elem NS. cmi S.ES
18204 FAUX|G Pub. Brives Charensac | Coll MN.S. 5 CDES
1830 FAUXIG Pub. Brigude Call Spec 5 erea maittien
184101 FAUXIG Pub. &2 JEem. NS, 2 IEREA
185iPd FALXIG Pub. st didier /S IElm. NS Cm3 sans suite
186ipe FAUX|G Pub, pas scolarigé 7 [Coll, NS 4 Bars syite
187 iprd FAUXIE  TawwiEr Biiv. Le Puy ¢ Eiémn. N.S. cm2 SES
188 pa FAUXIE  |weelFr Pub. Yssingeaux Em. Spéei._Clis B.E.5,
189 FAUXIG _ [#eelEr __ [Pub Chavaniac IEIém. Spéci,__lCm1 mainten
190 Pd FAUXIG  [smsiFr Pub, Chavaniac [Et€m, Spécl. _ [Cm1 maintian
191 Py FAUX{G  [#mlElr |Pub. Chavariac Elém Spéci.  |Cm2 mainfien
192 pet FAUXIE  TasiFr Priv. Ste Siguléne JElEm. N.S. Cm2 maintien
183 |Pd VRALG *piFy Pub. Le Puy Elém. iSpéCi. Clis SE.S.
194 Pe VRAIIF _ [ss(Fr__ |Pub Yasingeaux Call iNS 5 SES
195 P); FAUXIG s iFr Priv. Vals Coll Spdoi. 5 ses 4 tachmo
196 Pd FAUXIF  |elFr Pub. Yesingeaux Col, Spéci £ ses maintien
197 1P FAUXIG  [aslER.  Pub, 63 Coll, NS 3 EREA
1981Rd FAUXIG  lsmiFr [Pub. Ste Floring Elém. Spéei, OIS SES.
1591 Rd VRAIIG | swiFr Bub. Erves Gharensac | EISm, [ Cm2 SES.
1200:R FAUXIG  ;sswiFr Puyb. langeagc ] {Eiém, Spéei. |Ciis ]sans suite
201 R VRAIF _ lamiFr  Pub. Le Puy Elém. N.S, cm2 SES.
202:Re FALXIG m’?r_ Pub, iBrives Charersac Elém:. Spéci. Clis sans suite
503:Rq FAUXIG T amiFe Pub. Yasingeaux Call, N.5. & imainiien
204:Rd EAUX|G  jamiFr Priv. Brives Charefsas___ |EIém. N8, cm2 CDES.
205}Rd VRALG  [#miFr Priv. st Paulien Elém. NS cm?2 SES.
206:Rd FAUXIG  tamslEr Pub. Le Py Coll, N.S. [3 erea 4eme
207 ' Rd FAUXIG  [asiFr  |Priv. 63 Eiém. NS, Emi C.DES.
208:Rq FAGG  [smiFr Pub, cham ses Coll. Spéci, 5 ses mainfien ses
209:R4 VRAHG  lmmiFr Pub. 07 [Elém. N.S. Gm2 SES.
210:RYy FAUXIT  |meiFr__ (Fub. o7 |Coli .S, 5 ses déme
2R FAUGE  lemiEr Pub. 07 ' iCall. NS, 5 _ ges 4 éme
[212isd VRAUG  [sssFr Pub, Manistrol [Eiem. Spéci.__ICls SES.
213159 FAUXIF _ [eseiEtr__ |Pub. Monistrol [Elém. Spéci. |Cis gans suite
214:8y VRAIG _twifr __ [Pub. Chambon sur Lignion_ [E1ém, Spécl._ [Clis SES,
215:5s FAUXIGS ™ TamliFr Pub. Brioude Elém. Spéei. |Clis [EREA
316184 FAUXIF _ lsmiFr  |Pub tence Coll. N.S. 8 maintien
217 18d FAUX(E _ [meiFr Pub. langsac Elém. Spéci__[Clis sans suite
PIIEE FAUXIG aTul?r PuD chaise dieu Em, NS, cm2 EREA,
319:5¢ FAUXIE ™ |wmmirr Fub brives ses Coll. Speoi. |G ses CDES
220 Sa FAUXIF miFr Pub. st hullen Chapteuil |Coll. N.S. 5 CDES.
1221 54 FAUXIF _ [peiFr Priv. &3 Elém. N.S. cm2 EREA
222'“:] o FAUXIG - [weelPr  dPdv  iSteFlodne | fCok NS 3 ereademe
2331 FAUXIG  [asiFr Priv. 63 Eiém. NS Cmz EREA
2241 FAUX{G _ lmwiFr Pub. Chavaniac |Efém. Spéci.  |oe2 makitien
235 TH VRALG _ |smjFr _ ‘Priv. st vincent Elém. N.5. Cm2 SES.

25 Ta FAUXIF  wsxlFr Pub. Chambon sur Lignon 1Call. N.S. S en instance
227:va  __ VRAIF  tesiFr  [Pub. ___ iChambonsurtignon |Efém.  iSpéct  [Clie SES.
228 1V FAUX|G _ |uwiFr Priv. :Loudes Elém, N.S. Cm2 EREA
229 Ve VRAIIG  [wwlFr___ jFub. Chavaniac Elém. Spéoi, iCmi SES.
230 VE FAUXIG tawiFr _ IPub, Manistral Coil. NS [ SES
231 1Vz FAUXIE  Jwse]Fr Bub. 63 T IE . Spéci T [Clis EREA
[232:Y1  FAUXIG  [amiEtr  [Prv. Ste Sigolene __ [Call NS 6 CDES
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Exemplaire d’une feuille de renseignements scolaire

CDES D' ccee @\ £cso -D

RENSEIGNEMENTS SCOLAIRES

(enfants da 6 & 12 ans)

Feulletrédigépar: . e . DAt LR 8

ENEANT _ FAMILLE {Oq AESPONSABLE de Yenfant)
NOMetPrénom: e NOM et Prénom
Néfe) le : __.,..25_2_/ ........ e | Adresse :
Ecole : Elermaontesve Pkl )
Cours: . C LLES A . Sexe: ¥ ) Téléphone : //
I - SCOLARITE

Eiablissements fréquentés : —

' Nombre d'années dans les cours suivants : CLLS | 28 G mnee ew cowrs
&és:  cP: CE1: CE2: oMt oMz : Pert.: ' Adapt:
L'enfant a-t-il bénéficié d'un soutien ou d'une réaducation {RPP, RPM, RO, CAMSP, CMPP, Psychothérapie, etc...) .
o .

Date d'arrivée en France (pour les étrangers) ;

Fréquentation scotaire : (absences, retards, motifs) .._.ba..m.,u ,,,,,, -

1 - APPRECIATION DES CONNAISSANCES SCOLAIRES

{on peut entourer plusieurs O ou NON par rubrique et compléter éventuellement)
LECTURE

@ - NON Conndissance des letires : et et s e
@ - NON Connaissance de quelgues mots gtobauw ....................................... e e e e e e
OUl - NCN Lecture anonnante, syliahique ; !

OUl - NON Llecture hésitante mais cormprise : : g

OUl - NON Lecture mecanigue sans compréhension de sens : _ e e —— e .
OUl - NON Lecture presque courante, bute encore sur guelques mots @ .. . . . en o o Lo

QUL - NON Lecwre courante, nuancée : .

OUl - NON Compréhension d'ume information écrite : .eeit.. ....7__.._;..'.‘ 2l ovriiae— e la . ddeme . e

Vos observations (COMIUSIONS. .. & s o s ot e e, . e

e Pt“l ‘:’-‘J..__,_m___,d, PV T "j:;a.\,_\_c_‘ N / .......... B Bty .C_.._f‘:_w .........
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Ol - NON Sa fait difficilement comprendre ;

QUI - NON S'exprime par bribes et de maniére décousue :

QuUl - NON S'exprime volontiers, abondamment mais confusément : 8 - SV -
@ - NON S'sxprime aisément et correctement : | =
(OULJ)- NON S'exprime seion un ordre chranologique ou sefon un raisonnement :

Yos observations :

&my_c-{mmﬂam;__wwmu.ﬁm%d:r:%a

EXPRESSION ECRITE

QUl - NON Capable d'écrire en copiant : :
OUl - NON Capable de copier un texte sans faute : 4%%;_;!_41?41“&5;_&@;@%@.
out - NON Capabia d'écrire un texte dicté avec des fautes assez fréquentes :
QUI - NON Capable d'écrire un texte dicté avec peu de fautaes :

9
QUI - NON Capable de rédiger un texte avec des fautes assez fréquentes /’0 V‘

CUl - NON Capable da rédiger un texts avec peu de fautes :
Vos observations ;

&Lwﬁ%&w&m’ @&LC : el ce 203

NUMERATION OPERATIONS

Connait les nombres USQUA ol s 2] Letons .
Le mécanisme de la numération estil acquis ? _ e

Addition sans ratenue : NON  avec retenue '- NON  sens acquis 1 QUL NON

oustraction sans retenue T OULL NON  avec retenus : OUI - ens acquis : QUI - NON z'

Pttiptication OUP- NON  sens acquis : OUL - NON 7

Biision : QUI - NON sens acquis : OUI - NON
Cognpréhension de situations, problémes :
. - o
.débl.rt CcP . cpP CE1 Faible CE1 q’(.‘ CE2 Faible CE2{ | |CM1 cM2

i - TROUBLES PARTICULIERS
' {motricité, vision, audition, langage, etc...)

IV - ATTITUDE A L'EGARD DES ACTIVITES
Activités d'éveil (intérét, mangue d'intérét, ete...) : fres o cnXarossd,

- . . -
Activités manuelies et artistiquas (intérét, réussite, ste...) ; .ﬂ:.c,.g)m-.&auﬂ

Educatian physiqus et sportive : ___ ey basien

Autres renseignements (attention, mémoire, esprit d'abservation, @W bon sens, imagination) ... .
- . - - ) - "

gl : g O O

AP G-
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V - UENFANT DANS SON TRAVAIL

Attention (concentration, distraction, labiiité, bavardarge, réverie, efc...) : :

Effort {parsdvérance, (atigabilité, abandon, stc...) :

P
r'...!,mu..d_‘!:q .....

Travail personnel {rythmse, qualité du travail, ste...) :

’r\’a‘g {aur—.

Degré d'autonamie dans le travail (capable de travailler seul, en équipe, etc...)

- . -~
Y fd_u_:_lp '!a;"_‘;.@ .dr ?_%‘L“ ;.Qa“ '-':.’.P' ﬂﬁrn\"a

Sources de stimulation et ressorts pédagogiques privilégies {amour propre, bonne volonté, désir d'apprendre, désir de blaire. ete...)
o SRR

V1 - L'ENFANT DANS L'ECOLE

Présentation ef attitude généraj_e (tanue, politesse, exactitude, aisance, vitalité, soumission, résistance, oppaosition, etc...)

' s
Fd!“ _’,'fJf"dd.‘nl‘ -
Py ]

Happ;:‘urts avec le maitre (limidité, assurance, méfiance, hostilité, confianca, affection, familiarité, besoin d'atre remargué, protége,

ete...) ;-_g r éa-b.[zi

Hapports avec les camnarades (affinité, avec fes plus grands, les pius jeunes, est-il accepts, rejeté par le groupe, tagquin, indépendant,

dominateur, suscaptible, jaloux, querslteur, etc...) :

Conduite on classe (émativité, impuisivité, instabilité, inhibitton, activité, apathie, respect des régies, eic...) :

I~ Ty

Comportement en récréation et en inter classe (participation aux jeux de groupe, jeux préférés caimes, actifs, bruyants, capacité

! i -n,decomréhnionetr A Lelc..)
-‘l&'ﬂa_’lsfﬂ__?- ____3__1 $ espect des reégles, quersiles, désceuvrement, efc...)

»

S, 0\..-_;

Autres indications (tics, maladrésses. gaucherie, fabulation, mensonges, fugues, comporiement sexusd, larcins, etc...) :

rd

)
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Jelations Ecole-Famitle (coopération, indifférence, contlits, régularité des contacts, atc...) :

ra e

Jelations Famille-Enfant (surprotection, indifférence, attention, ate...} :

7
..... 9 M%PMJ&JQ AT

AVIS DE L'ENSEIGNANT

(évolution, perspectives, elc...)

— s -—tus-_mnfa_ck‘aﬁkﬂ-&—iwgg«uttﬂ.} —tn loclTice.
_u_._qo....u—_xf._ i dris e Ao wmgicnan.
__c_?_..mﬁ___....._&a:_: LMMS%%-&&-L?M—MW&MM.‘ -
————AG—LM-Hy——élA—L@%—LT o o PR w«fﬁ——@ﬂmr—ﬂ-—dg&-—#
MM%@M{M\C_#@P‘W _-—u_-L-——'“ A
U = VS Dy P
i

P -
.L’. o ew‘\,:a-__ti-:a . &mgi__ﬁmmﬂﬁgd_wbth-h

£y .,

La famille doit &tre informée de cette démarche {cf circulaire « &ducation spécialisée »)

Si vous n'avez pu informer cette famille, indiquez les raisons :

Attitude de la famiife devant ce signalement ;
Hostite = thconnue 2L

Coopérante [ . Résarvée O
A a2

ke Brecteur L'ENSEIGNANT RESPONSASLE OE LENFANT
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Lanttiitonrne coantulskantas scolalrks

T LT

S

'[6-1 Présentation Atfitude

HEe-a Condulte en clusse

2- 4 Lecture Conduite en classe A
Cannaissance lettres [ Vision Presentation Attitude A |Emothite 0
Connaissance mots globaux o Audittion O/ |Tenue A [{mpulsivité 4
Leciure annonante + Syllabique O Langage Ut |Folitesse A_|Instabilité oM
L gcture Hesitante + Compréhensive 0 Chvers 041 [Exactitude A |Inhibition [iTi]
Lecture mécanique -- sens oA P A Alsance A | Activite 0N
Lesture presque Courante [if 4-1 Activités d'dvail Vitalité ] A |initiatives 0A1
Lecture courante oA Intérét A _|Boumission 011 |Apathie 01
Compréhension information écrite ({3 4-2 Manuslles et artistiquas Résistance 0H |Respect des régles 0A
Observation A Intérét | A [Opposition 0/1|6-5 Comportement en récréati
22 Exp ion orale Réussite A |8-2 Rapport avec le Maltre Groupes 10
Observation A Jugement A [Aflection 01 [Respect des réples 140
2-3 Expresslon écrite |Bon sens | A jFamillarité 01 [Querelles 110
Capable en copiant oM Imagination A |Besoin d'étre remargué OH1 |Désoeuvrament 170
Copie texie sans faute o i it Besnin d'étre protégé 01 |8-8 Autres indications
Egiit texte dicte avec Taules fréquentes G |51 Attentlon Séduction _ oA | FialEmine ; {8
Ecrit fexte dicté ped de fautes [ifil Atterition A 18-3 Rapports avec les camaradés 7-1 Relation &cole famille
Rédige un texte aves fautes fréquentes 0/ Concentration A |Affnité petits 041 [Relation A
Radige un fexie ave peu fautes oM Cistraction O {Afinité grands 0H1 [Coopération 01
Observation A Savardage O/ |Affinités avec pairs 04 [indifférence 0f1
2-4 Numération opérations Réverie O/4 |Accepté 0/ YCordit 0A
Connalssance des nombres 01 Labilité 01 |Rejetd G11 |Fréquence conlact A
Mécanisme de numération on §-2 Effort Taguin 04 [Oivers 14}
Addition sans retenue oM rE_fI‘ort A |lndépendant 041 |7-2 Relation Famlile enfant A
Addition avec retenue 01 Persévérance A |Dominataur 01 [Surprotection on
Senyg (+) acquis [tk Fatigabilité 041 |Susceplible 01 JIndifférence 0/
Soustraction sans reterwe oM Apandon 01 {Jatoux Qf1 |Attention G/t
Soustraction aves retenue an 5-3 Travail personnel Queralleur QM [Rigidite 01
Sens (-) acquis ! Travail parsonnel e 3
Multiplicatiorn 4] Rythme A 4 avis P/NS
Sens (*) acquis [ Caualité du dravall A J2avis PiNf
Division oA §-4 Degré d'autonomie 3 avig PN/
Sens {/) acquis 0A Autonormie A 4 avig P/
Compréhension de situation problame NIV Scolalre [Capabla de travailler seul 140 § avis Pty

Capable da travailler en équipe i

5-6 Source de stimulation et ressort pédagogique

Arriour propre 110

Desir de plaire i Fi)
T T T . Sonng volonté 10

Diésir dapprandre 110

Autcrilé 119

NSP
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N°® sexe |dale de naissance |orientation ses [Nb de signalement Qi T |Qi P jQI V [Niveau scolaire [Connaissance des lettres [Conneissance mots globaux |Lecture annonante &t syllabique
1 ] Yssingeaux 2| 88l 92| B2|Nr Oui Oui Nr
2] @ Vals 2] &1 9] 75[Cel - Qu Oui, Qui
3 [<] Brives 4 75| 76| 79|ce? Nr Nr Nr
4 F Brives 1 Cml Qui ] Oul Nr
5 i} Yssingeaux 3 83| 87 82[Cet Qui Qul Oud
16 [F Brives 1] 88| 77| 88|Ce2 Non colable Non cotable L Moncotabla .
7 F Chambon 4] 68| 73| 6BCel Qui Qul Non
[ iF Chambeon 5| 64| 65| 70[Cet Nr Nr Qui
9 16 Vals 5| 74] 83} V2|Cel Cui Oui Non
10 G Chambon 7| 82| 78 92|Ce2 Nr Nr Nr
1 F Yasingeaux ] B3] 70| Bd|Ced Ouji Oui Non _
2 G Vals 1] 65| 48| B6|Cmi Non cotable Nori cotable Non cotable
131 F Yssingeatx 5| 69 8% 57|Cei Nr N Ouij
4 [€] Yssingeaux 4] 731 84| B8|Cel2 Nr Nr Oui
G Brives 1] 21 75| 75|Ce2 Oul Oui ) Nr
F Brives 1] 78] 95] 6&7[Cm1t WMon cotable Non cotable Non cotable
<] Brives 3l 73| 75| 78jCe2 |Nr ] Nr HNr
G Vals 2| 77l 89| 70|Ce2 Oui Oui Non
F Chambon . 2] &8l 87 92|Ce2 Oui Oui Non
iF Bfivas 1] 97 102] 83iCmt Qul Nr Out
2 G Yasingeaux 6 7ol 88] 74iCel Oui Oui pon
22 G Vals 7] 811 88 78|Ce2 Chi Oul Non
23 G Vals 3] 86| 81| 94|Ce2 Qi O Non
[24 F [Chambon 4]_78; 85| 75|Cel Nr iNr Nr
25 3 Chambon 1 82) 93| 83|Cm1 MNon Non Oui
26 G Yssingeaux 3 78| 79 81jCez QOui Ouj . Non
27 G Yssingeatx 1] 77 84| 76[Ce2 Qui Qul Non
28 F Yssingeaux 1. 81 7o/ 81lcmi QOu Oui Qui
28 F Brives 4! &1l 86| 88|Cmi Ou Qui Non
.30 F Chambon . 1] o ced MNon cotable Non cotable Non colable
A F Yssingeaux 6| ¥5f 77| TB|Ce2 Qui Qut Non
a2 F Brives 1] 787 80i 80[Cmi Ol Nr’ Oui
33 1<} Brives 5| 60 64! 64[Ce2 Nr Nr ] Nr
34 (<] Chambon 1] 85 &7| 67[Cel Qui 1oul Non
35 iF Yssingeaux 7l 70| €8] 76|Ce2 Qui Oul Non
3 G Brives 51 o0 o8 a4iCm2 Oul Oul iNon
37 G Valg 17 &) 87 79|Cmi Oui |Nr Nr
3 <) _{Brives 1] 85| 84| 88jCm3 Nr Nr Nr
as G Vals 4! g5 61] 75Cel Oui . Qul ) Qui
40 G Vals 1]_82] %61 90[Cm Oui Qu _ Ol
4 [ Brives 170 70] _7sicm] Nr INr Oui
42 G Brives 2; 60F 64| &4|Cet Oi . {Oui Non
431 [F Brives A 81| 89| 78|Ce2 Oui Qui Non
44 [} Vals 2] 81 98] B87lcm1 . Joui . " INr_ Non
45 IF Yasingeaux i 73] 68] &4|omi Oui Oui NIr
4% [} Chambon i[_76 —|Cet Non colable [Fon caiable Non colable
47 F {Brives 1| g0| 82| Bo|Ces Nr TN NE
48 G Brives 1] 81| 85] 81|Ce1 Qui Ooul oui
148 [ Valg i 91| 98l a7[Cmi Oui Qul Non
50 [c] Y'ssingeaux 8] 82| o5 Td[Cet Non Cotable Non Colable Non Cotable
51 G Chambon 7] 92] 94| 92|Ce2 Ne ) Ny MNr
52 [€] Vals 1] 72| 64 85lCez Oui Qui . . Non
53 F Chambon_ 4] 65¢ 66/ 7D|Cet Nr Nr Nr
54 iG Valg 4 80 i Ca2 Nr Nr ] Nr

pipme sndiod
sopuuop op oseg
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13¢ 98eg

Compréhension information écrite |{Ohservation leciura 1

|Lecture hesitante mais comprise JLeclure mécanique sans sens |Leclura presque cousante [Lecture courante QObservation Type 1 jObservalion lecture 2
1 Qul Mr Nr Nr Qul E QOral B
‘Non CQul Non Non -~ TNon E Oral E
Nr Nr Oui Oui Oui Nr Nr Nr
MNr Qui Nr Mr Nr 3] Cral D
1O Nr Mon Non Oui D Cral [
'Non cotable ‘Non cotable Mon cotable Mon cotable MNon cotable tNon cotable Nr Mon cotable
Oui iNon Oui Non Qui Nr Nr Nr
Mr Nr Oui Nr Nr D Compiéhension Nr
Oui Non Oui Hon Quil D Ariculation B
Cuj Nr Nr Nr Nr ] Compréhension  E
Oui Nr Oui Non Oui C Articulation C
Mon cotable Non cotable Non cotable Mon cotable Non colable [] Cral C
Nr Oui Nr Nr Nr [+ Eva du niveau _iNr
Nr Nr Nr Nr Oul_ C [Evadurnivean Nr
N Nr Gui Hon ion [:] Oral D
Non cotable MNoh cotable Non cotable Mon cotable Non cofable 2] Oral D
Qui Nr Nt Nr Nr Nr Nr Nr
Naon Oui Non MNon Non Nr Nr Nr
Nr Nr ouj Qul Qui B Oral Nr
Nr Oui Nr Nr Nr &) Oral D
Ouli Nr Ol Non Non C Arliculation Nr
Non Non Oy Nan Oui D Compréhension Nr
ouj Non Oui Ouj Oui D Comprahension Nr
Oul Nr Nr Nr Nr {E Compréhension _ D
Non 1ol Non Non Non E Oral :E
iNon Mon Ouj Non Qui Nr Nr Nr
it Non Qui Non Qui [« Compréhension C
Oui Non Non Nan Non D Compréhension  E
=1 Non Qui NP Oui [ Eva du niveau D
Man cotable Non cotable Non cotable Non cotable Non cotable B Oral D
ifon Fon Sui fon Sl _Fdr [ fir
Nr Nr Nr Nr Nr Nr Ne NF
Wr Nr Oui. Nr [=11] IE Compiehension  Nr
Non Qui Ouj Non Non FD |Compréhension  |E
Non Nonh Oul Non Non E Compréhension  {Nr
i Non Sul Nr Qui 13 Oral D
Oui N Nr INe Non Pr Nr ] Nr
Qul Nr Nr Ne Qi B Comnpréhension D
Qui Non Non Non Cui ];lg Oral B
o NT iNF Nr Non _ E Compréhension _iE
1Oui Nr Nr Nr Nr Nr Nr Nr
Non Oui Qi Non Oui D Compréhension Nr
Non Oui Qui Non Non D Articulation E
Non Oui Oui Nan Non E Compréhension Nt
Nr Nr Ne Oui Oui A CGompréhension U
Non colable Non cotable Nog colable Non colable Non cotable LQ Oral iE
Nr Qui Nr Nr Non E Compréhenslon  :Nr
Non Oui Non Non Nr . 2] Oral :E
Non Non Nr Cui Oui [+ Eva du niveau B
Non Cotable Non Cotable MNon Cotable Hon Cotabla Non Cotabla [+ Eva du niveau B
Oui Nz Nr Nr Nr D Compréhension E
Non Oui HMon Non Qui [s] Compréhension C
Nr Nr Nr Oui Nr B Oral D
Oui Nr Nr Nr Qui D Compréhansion Nr




78¢ 99ed

[Abondemment mals confus

|Cbservation Type 2 jExpression orale [EXpT[Exp? [Exp3 [Ne s' me pas |Difficilement comprendre Par bribes, décousy Aisoment et corractemenl_[Chranologie et raisonnement
:Compréhension na |dii __iche |Oul Oui ] Nr Nr Nr Qui
‘Compréhension bri : Non Non Oul -~ Non Non Non

‘Nr Ais _ [chr Nr Nr Nr Nr Oui Qui
‘Comprehension A N Rr Iy Oui Nr Hr
‘Aticulation bri Nr Non ] Oui Non MNon Non

Nr nc Non Cotable MNon Cotable Non Cotable Non Cotable MNon Cotable Non Cagb!e
‘Nr i | i Nr NF Out Nr Nr Nr

Nr ine il cbrl 10wl Qui Oui Non Non, Oui
‘Compréhension ne Oui Non Non Non Non Nr
:Compréhension ah Nr Nr Nr Owi Ne. Nr
:Aticulation ah _[chr Nan Non Non Ouj Non Ou

':O'_mrgj ne Non Cotable Non Colable Non Cotabla Non Cotable Non Cotable Non Cotable
M als Nr Nr Nr Nr DOui Non

iNr ais_ [ohr r tNr Nr Nr Oui Cui
:Compréhension ab Non MNon Nom Cul Non Non

Onral ne Non Catable Non Cotable Nan Cotable HNon Colable Non Cotable Non Cotable
M ah T Nr Nr {11} Nr Nr

Nf ab Nr Nr Nr Oui Non Non

‘Nr nr Nr Nr Nr i Nr NI
:Compréhension dif Nr Qui Nr Nr Nr Nr

INr ab Nt Nr Nr Oui Nr Nr

Nr ab lais :chr Non Non on Qui Oui Oul
‘Nr ab Nr Nr _+Nr Cui Mon Non

‘Oral ais_ [chr @ Nr Nr Nr Nr Oul Ui
Compréhension ne idif bt |Gui Ol Qul Hon Non Non

e ab__lchr Nr L Hr Oui Fr Oul

Eval. niveau hi |ab MNon Nr Qui Oui Noin Non
-‘Compréhansion Cidif (b Non Oui Oul Nan Nan Non

Oral ab_ [chr Non Non Hoh . Oui Non Qul
Compréh nc Mon Cotable MNon Colable MNon Colable Mon Cotable Mon Cotable Mon Cotable
Nr tais  [chi Non Non Non Non Qui Qui

Nr ine . Qui Mr Ny Nr Nr Nr

Nr ] ais  lohr Nr Nr Nr Non Oui Oui
:Compréhension bti |ab ichr [Non Non Oui Oui Non Oui

‘Nr bri Nr Nr Oui Nr N Nr

‘Oral ials  |ohe Nan Non {Non iNan Oui Qui

NP ab Non Nr Nr Gui Non Norn
:Compréhension ab Nr Nr Nr Oui Nr. Nr
:Compréhension ab  |ais Non Non Non Lot Ouf Nr

-Oral als _|ohr Nr Nr Nr Nr Oui Oui

Ne dif  Tbr Nr Oui Oui Nr Nr Nr

Nr ne fchr Oui MNon Hon Non Non Qui

QOral ab  [ais Non Non Non Oui Qui Non

Nr ne ibii Oui Non Oui ‘MNan Non Non

Nr _ine Qui Nr Nr Nr N Nr
Compréhengion ne Non Cotabile [Non Cotable Non Colable Non Colable Noen Cotabla Non Colable
:Nr ab Nr Nr Nr Oui M Nr

Qral he | OQui Nr Nr Nr My Nr
‘Motivation _ ohr rﬂ r Nr Nr iNr NE Qui
‘Compréhension nc Nan Cotable Nen Cotable Non Cofable Non Cotable Nén Colable Non Cotable
Wimﬂon ais _ ichr Nr Nr Nr Nr Qui Out

{Eval. niveau ne [dif_ ibd  {Oui }_Oui Oui Qui Non Non
‘Compréhansion ais  |ohr | Nr _INT Nr Nr Oui Cul

iNr ab_Jais _ichr [Nr iNr nr Qul O Ol _
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[Cbservation Exp Orale 1 [Expression orale type 1_|Observation Exp Orale 2 JExpression orale type 2 | 1 [Capable d'écrirs en coplant [Copier sans laule [diciée avec falftes réquentes [dictée avac peu de faules
‘D Syntaxe B__ Articulation : Oui Cui__ Non rép Non rép.

D Communication c Timidité Gui Non Oul Non

A Communication 8 Vocahulaire ouw_ Out Non rép. Oui

s Votabulaire [+] Enonciation Non rép Mon rép. Nan rép. Non rép.

D Communication [5] I Timiditée Oui Non Qul Non

Nan Cotable NiC Non Cotable NC Non Cotable Nan Cotable Non Cotable Non Caotable
‘D Tienidite Nr Nr Oui Non rép. Mon rép. Oui

D Pas d'expression Nr Nr Non Ntn rép. Non rép _INon

IE Communicalion [ Communication Oui Oui Cui Cui

8 Communication D Vocabulaire Tﬁan rép Ol QOuj Mon rép.

B Communicafion D Enonoiation Oul [oT] ] Qui Non

Non Colable NC iflon Cotable NG Non Cotable Non Gotable Non Colable Non Cotable
Nr Nr Nr Nr 10ui Cui Oui Non

MNr Mr Mr Nr_ Ol Oud Mon MNan

C Communication Nr Enonciation Qui Oui Qui . Non .
Nan Cotable NG Non Colable NG Non Cotable Non Cotable Non Cotable Nen Colable
Hr |Encnciation Nir e Non Fap, G Dul Non rép,

E Communication Nr Nr Oui Non Mori Nan

B Tinidiie _ Nr Nr Non rép. Nen Oui tNon rép,

Nr NR Nr Nr Oui Qui Oui _ Mon rép.

Nr Nr Nr Nr Qui Non Oui Non

D Communication D Articulgtion Qui Non Qui Non

Communication D Communicalion Qui Mon Out hon

Ni fﬂR Nr ET Non rép. Oui Oui Non rép.

D Enoncialton D iEnonciation Non Non Oui Non

Ne Nr Nr Nr Oui Oui Hon rép. Ovui

by Nr 1Nt Nr Sul Oul Oui Non

E Expression i_E Enonciation Non Non Oui Nen

=] Enonciakion B Timidité Oul Non rép. Qui Qui

;Non Colable NC Non Cotable :NC Non Colable Non Colable Non Colable Mon Cotabla
tNr Nr Nr Nr Qui Qui Qui Non

iC Enonciation c Vocabulaire Oui Non Oul Non

< Enonciation B Enongiation Non rép. Non rep. Non rép. Non rép.

s} Vocabulalre Nr Nr 10 Oui Ouj Hon

[€ Syntaxe D Vocabulale Gul Oui Cui Hon

€ |Enonciation D Vocabulaire Oul Non rép. Oui _|Qui

W [ir fir hr Fon rép, {iion Hon 1ép. hon

B Enonciation [o] i Timidité Oul Non Oui Non rép.

[-] Communication D Vocahulaire Oul Oul Qul 10ui

Nr i Nr Nr Ou Oui Qi Non rép.

D Nr Nr Oui Non rép. Ouii Non rép.

MNr Nr NI Ciui Non Oui MNon

I8 Nr Nr Out Out Oui HNon

E Nr Nr Oui Qui Oul Hon

E Nr Nr Oui . Qui [ Oui Non rép.
Mon Cotable Non Cotable Ng Mon Cotable Non Cotable Non Cotabla Non Cotable
Nr iNr Nr Oul Non Onii Non

V) IEnonn]atim D Timidie Non rép, Non Oui Non

B Enonciafion Nr Ne Oui {Non vop. O Out

A Métalangage iB Enonciafion Non Colable Non Cotable Non Cotable Non Colable
7] Communication D Communication Oud Oui Oui Non rép.

D Articulation 5] Communjcation Qul Oui Cui Non

A N Hr [ G Oui Non rép.

[+ Enonciation D Communication Oui Non rép. Oui Non
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{rédaction avec faules fréquentes jrédaction avet peu de faules [Observation exp écrlte 1 |Valenice [Obs exp éorite 2 Aftilude & Pégard des aclivités |Connaissance das nombres |Numnération _|Addilion simple
Non Non rep. Orthographe - 2] Etranger c 100000 Nr _ [Oui
Oui Non Compréhension E Psychelogie  |E 10060 Oui Cui
Mon rép. Qui iGrammaire [+ Niveau c [NON Non Oui
Non rép. Non rép. Mocabulaire D Grammaire D [ Ol Oui
out Non Orihographe [E Orithographe D 1000 Cui Oui
Non Cotable Non Cotable Comprehension D Nan rép. Nr Nr Nr
Oui Noh rép. ‘Non rép. Nr Non rép. 100000 Qui Oui
Non Nonh ‘Non rép. Nr Non rép. 10000 "~ {Partiellement Oul
Oui Non Capacités + B Psychologie 1000 Qui |Oul
Chi Mon rép Slructuration [E Chronologie 100000 Particllement| Oui
Qul Non Production da texies [-] Non rép. Oui Qui Oui
Non Cotable Non Cotable Orthographe v Crthagraphe Nr Nr Cui
Qui Non Mon rép. Nr Mon rép. 1000 JPartiellement; Qui
Qui Nonh rép {Nait 1ép. ) Nr Non rép. 1000000 Out Oui
Oui - Non Orlhagraphe E iPsychologie Ot Oui Oui
Non Cotable Non Cedable Compréhension £ Non rép. Nr Nr Nr
Oui Non rép. - Mon rép. Nr Nan rép. Nr Oul Gui
Non Non Compréhension iE Non rép. 1000000 Oul Oui
Qui Non Non Tép. Nr Non rép. 10000 Oul Oui
Qui Nan rép. Orthographe D Non rép. Qui Qul Oui
Non Non Vocahulaire D NoN rep. 200 oul O
Out Nan Strucluration B Evelution Ouj Qui Cui
Non Non ‘Orihagraphe £ Mon rép. Oui Qui Oui
Non riép. Non rép, *Non rép. Nr Mon rép. 100000 Qui Oui
Cul_ Non Strueturaiion [E Grihograph ol Partiellemant| Oui
Oul pMon rép, Nan rép, Nr Mon rép. 10000 Qui |Oui
Qul Non :Nen rép. Nr Non rép. Oui Partisliernent Oui
L Oui Mon iStructurafion D Orthographe Qui_ Non Oui
Ousi Non ;Orihegrapha E Nivaau Nr Oul Oui
Non Cotable Non Cotable Grammaire D Qrhographe Ol Oui Oui
[Oui Non Non rép. Nr Non rép. 10000 Qui Oui
Oui Non OQrthographe D MNan rép. Oui Oul ~ Oui
Non rép. Qul Production de fextes A Vocabulaire Oul Qui Owi
Oui Non Capacites + B Non rap. 10000 Non Oul.
Ol Non :Non rép. N Non rap. 10000 Qui Qui
[Oui Non hiveau D Travail B Oui Oui Oui
Non Non Structyration E Orthagraphe E 1000 Non Oui
Non rép. Non régp, :Production de texles B Difficullés c Qul Out Qul
Non Non :Strucluration D Evolulion B 100 Qul Qui
Ouj Non rép. :Produchion de lextes ‘-ﬁ Orthographe: D Qui ParliellemenlOui
Oui Non rép. :Structuration D Grammaire D Qui Qui Oui
Oui Non Non rép. Nr Non rép. Nt 1000 Non T
Qul Noh Idées D Grammaire D Qul Qui Oul
Oui Nan Non rép. Nr Non rép. Nr Oui Oui Qul
Mon rép. Qui Production de fextes B Travail 1) Qul Qui Qul
Non Cotable Nan Cotable Orthographe E Orthographe Nr Nr Cul
Cui Now Structuration D Non rép. Nr Oui Qi Qul
=] Non Orthographe D Psychologie D Oui Oui Qui
(e T} an Strucluration =) Non nép. Nr O Oui Oui
Non Cotable Non Colable Orthographe D Non rép. Nr Oui ParfigllernentiNr
OQui Non rép. Psychologie [+ Non réag. Nr 1000000 Qui Qui
[Oui MNon Structuration D Chionologie D Oul Cul Oui
QUi Non rép. Crihographe E Psychologie E 1600 Fartiellement, Oui
oui Non {Peychologia Ic iPsychologie C Oul Partiellament{Oul
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Addiion avec retenue [Addilion sens acquls [Soustraction_Simple |Squstraction avec retenue [Soustraction sens anql&_]hﬁﬂ’lﬁicaﬂon |Muttiplication sens acquis ]Dhnsion Division sens acquis [Problémes |
1Oul Oui Oui Cui Oui Oui Non _ Non__ [Non CE2
St 'Oui Oui Cui Non - Non Noi Non __[Non CE2
Oui Oui Oul Cun Oui Qui Oui MNon |Non CE2
Oui Oui Cui Ouj Oui Oui Oul Qui Qui nt
ol Nan Non Mon Non Non Non Non Non CE1
[Nr Nr Nr Nr Nt Nr Nr Nr Nr Nr_
Oui oul Oui Qui oui Oul oul Non _ [Non CE2
Qui Nr Oul Oui Nr Non Non Non __[Non CE1
Cui Qul Qui Oui Qui Qui Non Non Non CE1
Ouj Qui Oui Cui Oui Oul Non Non Non CE2
Oui Oui Cui Oui Oui Qul Non Non MNon CE2
Cui Oui Oui Cui Oui Oud Qui Qui Oul Nr
Qul Qui Oui Non Naon Oul Non Non__ |Non CE1
Oui Oul Oui Oui Ohui - Cui Qui Non Non CE2
Dui Oui Oui Cui Oui Oui Non Cui Non cm2
TNr INF — NI Nr Nr Nr Nr Nr NI
1S Qui Qui Oui Oui Oui Oui Oui Qui CE2
Qi Non Oui Non Non Non Non ‘Non _ {Non Nt
Oui Oui Non Non Non Non Non Non Non CE2
Ou Oui Oui Oui Oui Oul Non Oui Non omi
Cut Oui Oui Oui Out Now Non Non Nan CE1
Ou Qui Qui Ou Oul Ol Qui Qul Qui CM2
Qui Oulf Oui Ou Qui Oui QOui Non Non CE2
[Qui Ci Oui Cu Oui Oui Oui Non Non CE2
1Qui Qui Qul Ou Oui Oui Noh Oui Non Nr
10ui Oui Oui Oui Qui Qui Qui Non __ {Non CE2
Oui Non Oui Oui Non Qui Non Ci Non CE1
‘Non Non Non Non Hon Nan Non Non  [Non CP
"Qui Qu Qui =0 Oul [=.1] Oui Ou Oui cmi
O Oul Cui Qui Oui Ouj Oui Non Non Mr
iQui Ou Oui Oui Oul Oui Qui Non Non CE2
L Quj Oui Oui Oui Oui Oui Non Cul Non cm
Oul Oui Oui Cui Oui Oui Qui_ Cui Non ce?
O Qui Qui [s]T] Oui Qui Non Non Mon CE1
Out QOui Oul Oui Oul Oui Ol _iNon Non CE2
Oui Qui Qui Qui Oui Qui Oui Qui Oui o
Oui Non Ou Nan Non Non Non Non Nan CE2
'O Oy Oy Qu Qui Qu Qui Non _ [Man em2
Oui Qi Qi Ol Oui Qi _|Qui Non Non CE1
[l Qui Ol O Oui Ou Oui Qui Ouj CM2
Qui Ot Cui O Oui Qui Oui Qui Oui cmi
Non TNon Ron fhon_ Non Non Non Non__[Nan CE1
Qui Oui Oui Oui Ou Oui Oui _iNon Non CE2
Oui 1Oui Oul Oui Oy Oul Non Oui MNon Nr
Qui Gui Cui THon Non Ouf “[Non THon[Nom CE1
Non MNon Oui Non Non Nr Nr iNr Nr Nr
Cui Qui Qui Cui Non Oui Non Non ___ |Non Nr
Oui Ou Qui Qui Owi Qui Non Non Non Nr
Oul O Oui Qui Oui Cui Oui Oui Non CE2
Cwi Oui | Oui Cui Oui Ol Cul Non MNon CE2
Qui Oui Oui [Oui Oui _iOui Oul Non Non CE2
Qui Cui Oui Cui Oui Oul Qui Qui Cui CE2
Qui Oui Oui Nan Ol Non Qui Non __ |Non CE1
o Owi [«]T] Oui Oui Cui Ol Oui Qui CE2
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Commentaires maths

Pas de permacence des ac
r

Nr

Ph de langue

Pas de permacence des a

pas de bases, pas de meéthos

Nr

Nr

Bonne logique

Nr

:
;
H
:
d

roubles parculiers 1

X

SRR

dicap moteur

Nr
Pbs de Compréhension

Nr

Nr

Nr

pas de bases, pas de mathoy
Pas de permacence des acg?
Nr
Nr
Nr
Nr
Nr
Nr
Nr

Difficultés en lecture
Nr
Difficuliés en lscture
Mr iculation
N
Pbs de Compréhension
Nr

i
Nr

Pas de permacence des ac;
Nr

N

Nr

Nr

Bonne logique

Difficuliés en leclure

Nr articutation
Pbs de Compréhension
Pas de permacence des ant*_xx
Nr vision
MNr .
Pbs de Compréhension artloulation

i)

151551

[
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o
[
o
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3 {3 SIS 33 981881 41 R8I S8 S8 SR I S S8

blyople
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&

Nr vigion

F_Ir fraitement psrmanent
 Bonne compréhension instabilité
Difficultes en lecture psyohologie
N XX

Nr vision

Nr XX

{Pas de permanence des acoacoident carébral seqL

e R g B B R b e e R B R R

e
o
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Tableaux d’analyse des dossiers pédagogiques : la lecture

Lecture
Quotients intellectuels Légende des codes
Connaissance des lettres |  Total 7 {A|B|C|DIE|F|G Qi<65 A
Non 1 1 §5=<Qi<70 B
Non cotable 6 1 2 21 70=<QI<7S (&
iNr 14 220 4111113 75=<Qi<80 | D
Qui 331 1} 2|35 8 7 2 5 80=<Ql<85 E
85=<Ql<90 F
Connaissance mots globauy  Total ? |A[BICID|EIF|G 90=<QI<100 G
Non 1 1 N. C. ?
Non cotable 6 1 2 201
Nr 18] 1212142 311 4
Qui 20 11 20315/ 7152 4
cture annonante et syllabi Total 7 {A|B|C|D|EiF|G
Non ' 20 212 353121 3
Non cotable 6 1 2 21
Nr 150 11 1011 4{ 1] 3¢ 1§ 3
Oui 13 11 21 2§ 3] 2 3
cture hésitante mais comp Total 7 |AIB|CIDIE|FIG
Non 15 11} 2} 4] 4 3
Non cotable 6 1 2 1201
Nr 13 1| 2] 21 4[ 1 1i 2
Qui 20 11 21 3 4; 41 2] 4
cture mécanique saps sey]  Total ? JAIBICID|E}F|G
Non 13 2 21 3211 3
Non cotable &6 1 2 201
N 22 3i1:6{ 41 312 3
Qui 13 1 2012131 ! 3
Lecture presque courante Total ? {A|B|CIDJEIF|G
Non 8 1 1) 3] 2 1
Non cotable 6 1 2 2{ 1
Nr 19 1 20421 31 6
Qui 21 4; 21 4] 4; 32 2
Lecture courante Total ? 1A|B|C|D|E|F| G|
Non 22 21347 5 1
Non cotable 6 1 2 201
Nr 200 1 29113, 2/ 34 7
Qui 6] 1 2 211
mpréhension information €  Total ? {A|B|CID|EIF|G
Non 13 14 2/ 3 4 3
Non cotable 6! 1 2 21 1
Nr 128 111122 2 2 2
Oui 23 3|25/ 4 203} 4

Page 387




Lecture

Analyse croisée enseignement spécialisé/Ql/ Trouble constaté

Page 388

Gl Total | Articulation | Compréhension { Eval niveau] Oral | Motivation Nr
Non spé. [Qi<65 7 2 2 ' 1 2
Non spé. {65=<Qi<70 7 ' 2 1 4
Non spé. (70=<Ql<75 11 3 1 2 5
Non-spé. |{75=<QIl<80 15 1 3 1 7 3
Non spé. |80=<Ql<85 10 1 4 | 2 3
INon spé. 185=<Qi<90 7 3 2 2
Non spé. |90=<Ql<100 9 4 1 2 K 1
66| 4 21 3 17 1 20
Non spé. | 9,3% 48,8% 7,0% 395% 23% 30,3%
Spéci.  |QI<65 7 1 1
ISpéci.  [65=<Ql<70 | 6 2 1 2 1
Spéci. 70=<QI<75 9 1 2 1 1 4
Spéci. 75=<Qi<80 7 1 1 5
Spéci. 80=<Q|<85 3 4 1 2 1
Spéci. 90=<Ql<100 6 2 1 1 1 1
' 38 2 12 4 ] 1 13
Spéci. 8,7% 52,2% 17,4% 28,1% 43% 342%
Synthése
. Articulation | Compréhension | Eval _niveau] Oral | Motivation Nr
' Non
spé. 9,3% 48 8% 7,0% 36,5% 2.3% 30,3%
Spéci. 8,7% 52,2% 174% | 26,1% 4,3% 34,2%
Analyse croisée Trouble constaté/ valence
Observation Type 1 Total A B C : D E
Articulation 4 2 2
Compréhension 19 1 3 1 10 4
Eva du niveau 5 5
Qral 16 5 1 7 3
Observation 2 Total A B C D E
Avrticulation 2 2 )
Compréhension 16 4 6 6
Eval. niveau 2] 2
Motivation 2 1 1
Qral 8 1 4 3



Lecture

Résultats de 'analyse de la valence des appréciations

moomx

Non cotable

0=~ p®e =

G = A~ N
0 & b

—
=

25

c 0

Observation lecture 2

Cotations

A B C D E Nr Noncotable
1

G Ny O

3
2

—_ p) wk
o ~§
QUMW N

0461110 22 1

Ohservation lecturs 1
Cotations
A 1
B 8
C 9
D 19
E 7
Nr 9
Nen cotable 1
Tataux
Nombre de réponses possibles rang1 53
Nombre de réponses possibles rang2 53
Nombra de réponses rang 1 44

Nombre de réponses rang 2 <1

_Tauxrang 1 83,0%

__Tauxrang2 58,5%

E Non cotable Nr

[~ B Observation lecture 1

W Observation fecture 2|

Taux global  70,8%

68¢ 93eg
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i a production écrite

_ _ Non{ Oui| Non rép.
i Capable d'écrire en copiant Synthése ligne| F | G Capable d'écrire en copiant] 3} 37 8
:Non 3 21 1 _ Copiler sans faute| 15| 24 9
Non Cotable 6] 3] 3 Texte dicté avec fautes fréquentes| 2§ 38 8
MNon rép. 8 31 6 | Texte dicté avec peu de fautes| 26| 8 14
10w 37]12] 25 Rédaction avec fautes fréquentes}] 7] 35 6
Rédaction avec peu defautes| 31] 3 14
_Copier sans faute Synthése ligne| F | & 841145 59
Non 15 44 11
Non Cotable 6] 3 3 _
Non rép. 9l 4 5 Nombre de réponses possibles 288
10Ui 24y 015 Taux de réponses 79,51%
Texte dicté avec fautes fréquentes | Synthéss ligne| F | G 40 : : . -
Non 2 2 '
'Non Cotable B 33 s ]\ A\ —
Non rép. 8 3f & \ / \ /\
[_Texte dicté avec peu de fautes | Synthése ligne| F | G 25 N ' A '
‘Non 26| 9j17 _ \ [ / \/ —Non
[Non Cotable 83l 3 20 ' X ' )\ A ——Ou
iNon rép. 14| 61 8 15 _
ANVAVAVAY
. 10 : :
Rédaction avec fautes fréquentes | Synthése ligne| F | G / \ / % V \
Non - 71 11 8 5 —~ : : \
Non Cotable 6 3 3
Non rép. B] 3 3 4 : — ¥ — '
Oui 35) 13§22 Capable Coplersans Textedicté Texte dicté Rédaction Rédaction
_ d'écrire en faute avec fautes avec peude avecfautes avec peude
Rédaction avec peu de fautes | Synthéselignel F | G copiant fréquentes fautes fréquentes fautes
Non 31| 11420
Non Cotable 6 3 3
Non rép. 14 5| 9
Oui 3 1 2

sanbifoliepad siaissop sap asAjpus,p xneejqe ]

8109 uofssosdxs, |



La production écrite

Analyse croisée avec le niveau scolaire

Capable d'écrire en copiant  {Cel{Ce2{Cm1{Cm2|Nr, Total
Non 1 2 3
Non Caotahle 11 3 2 6
Non rép. ! 2 8
Qui - 9] 17 8 2 1 37

Copier sans faute Ce1jCe2{Cm1{Cm2|Nr Total

Non 5 5 4 1 15
Non Cotable 1 3 2 6
Non rép. 1 3 4 1 9
Oui 6] 13 4 1 24
dictée avec fautes fréquentes {Ce1|Ce2|Cm1]|Cm2}Nr Total
|Non : 2 2
|Non Cotable 1 3 2 o]
Non rép. 1 4 2 1 3
Oui 11] 15 10 2 38
dictée avec peu de fautes Cel|Ce2lCm1liCm2Z|Nr Total
Non 8 13 5 26
Non Cotable 1 3 2 6
Non rép. 2l 5 5 1] 1 14
Qul I 2 1 8
rédaction avec fautes fréquentesjCe1|Ce2] Cm1|Cm2|Nr Total
Non 3l 2 1 1 7
Non Cotable 1 3 2 8
Non rép. 11 2 2 1 6
Oui 8| 171 of 1 35
rédaction avec peu de fautes {Cei|Ce2|Cm1]Cm2{Nr Total
Non 10] 13 7 1 31
Non Cotable 1 3 2 6
Non rép. 2l 6 4 11 1 14
1Oui 2l 1 ' 3
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Tableaux d’analyse des dossiers pédagogiques : I'expression orale

Analyse croisée entre troubles constatés et Ql

Page 392

Qui Q1<65] 65=<Qi<70] 70=<Q}<75 | 75=<Qi<B0 [ 80=<QJ<B5]| 85=<Q1<0 ] 90=<QI<100Fommu| Total
Ne gexprime pas 2] 3] 1 3 1 101
| Ditficilement comprendre 1 2 2 2 7
Par bribes, décousu 1 2 3 3 2 1 12
Abondemment mais confus 15 Jes 3 4 4 2 3 20
Aisément et correctement 1 3 2 2 2 4 14
Chronologie et raisannement 3 2 2 3 2 - 6i 19
10 9 15 13 18 2 YA 82
4 7 9 11 g 3 9 2 54
Non Ql<B65] 85=<Ql<70] 70=<Q[<78] 75=<0|<80 | 80=<Ql<85] 85=<Q1<301 80=<Qi«1GQ bommu|  Total
Ne s'exprime pas 1 2 1 3 4 2 13
Difficilement comprendre 2 2| 2 3 3 2 14
Par bribes, décousu 2 1 2 1 2 2 10
|Abondemment mals-confus 3 1 3 2 2 1t
Aisérment et comectement 3 1 3 4 3 1 2i 171
Chronalogie et raisonnement 1 2 4 4 1 1] 13
Résultats giobaux
Non Qul N.Rép. |
I Ne s'exprime pas 13 10 25
Difficilement comprendre 4 7 27
Par bribes, décousu 10 12 26 Analyse d'un tableau
tAbondetnment mais confus 114 20 17
Aisément et correclement 17 14 17 Khi* = 684
Chronologie et raisonnement 13 19l 19 5 degrés de liberté .
: p = 023289552
78 82 13
Taux de réponse 55,6%
A
. ) [19
Chronolegie et raisennement j
Afsément et correctement
, [20
Abondemment mais confus -
Parbribes, décousu
Difficilement comprendre O oui
Non
Ne s'exprime pas e
20 251



Tableaux d’analyse des dossiers pédagogiques : les mathématiques

A+ simple | A+ avee ratenue] A+ sens acquiis | 8- Simple | S- avec referiuel S- sens acquis’ X X sens acquis | Division| f sens asquis
N 0 3 7 4 10 12 10 24 33 41
Oui 51 49 44 45 42 39 41 27 18 10
] Additian simple I F | G |
Non o 040
~ [Cul 18 3351
Addition avec reten F =
Man 1 213
10ui 17 349
Addition sens F G
MNon 1 6i7
Qul 16 2844
Soustraction Simp) E G
MNon 2 2ia
1O 18] 37148
Soustraction avec F <]
_ ﬁan 51 5110
Cuti 13} 2942
Soustraction sens F G —
Non 5 7112 Non Oui
1Cui 12 27139 Addition simple ji] 51
Addition avec retenue 3 42
Muttiplication F G _ | Addition sens acquis| 7 44
Non 4 GJ1D Soustraction Simple 4 48
Qui 14 27:41 Soustraction aves refenue 10 42
Multiplication zens ac| F G 1 Soustraction sens acquis 12 )
INon .8 15124 Multiplication 10 A
{Oui g 18127 Muttiplication sens acquis 24 27
Division 33 18
Division F G| Division sens aoquls 4 10
. Nen 14 19i33
. ol 4 1418
DCivision sehs acgul F [=] ) .
Nen 16 25141
ou o 810
Juméral Ql=65 69==Qll<70 70=<<75 [75=<Qli<g0| 80=<QI=85 A5=cQI<8]  |90=<CH<100 NG
[Non 1 1 1 2
MK 2 2| 1
Qui 2| 2 Bl. 8| 4 31 g 2
Pert] T
alle
men
£ 1 2 1 2| 3
Khif = 688 p=033175548
& degrés de liberté
60 1 --#-Non  ——Oui
50 4
40 1
30 -
20 -
10 4
1] \

At dves rafanue

S Simple

Ad 5605 acquls

£ avec roteye

5 sens acquis

X sens pequis
Dlvigton

£ sens acauis
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Tableaux d’analyse des dossiers pédagogiques : I'enfant dans son travail

L'atiention
Attention 1 Total Filles ‘Gargons
Absent ou aucune attention 5] 2 01| 4 0,1
Faible, distrait, réveur 24 2] 045] 15 0,4
Bonne ou trés bonne 15 5 0,251 10 0,3
Movenne ] 2 011 4 0,1
Non réponse 3 2 01 1 0,0
20
Khiz = 120 4 degrés de liberté p = 0.86299523
Aftention 1 Total de orientation ses 1 2 3 4 5 [+ 7
Absent ou aucune attention 6| 3 1 1 1
Bonne ou trés bonne 15 7 1 1 2 2 2 1
Faible, distrait, réveur 24 9 3 3 4 1 1 3
|moyenne 8 3 2 1
|nr 3 2 1
Aftention 1 Total de orlertation ses 3] Clis | Cm1 | Cm2 .
Absent ou aucune attention [ 4 . 2 Khi* = 13.98
[ Borne ou rés borne 15 i 8, 6] 4 degrés de liberté .
Faible, distrait, réveur 24 3 7 1 13| p=0.00735916
moyenne 6 3 2 1
nr 3 1 1 1
Adtention 1 Total de orientation ses Non spé | Spéci
Absent ou aucune attention [ B Khiz = 767
[Bonne ou trés bonne 15 7| 8 4 degrés de liberté
Faible, distrait, réveur 24 16 8 p=0.10462637
moysenne & 3 3
nr 3 3
Aftention 1 Total de orientation ses | Coll Elém
Absent ou aucune attention (3 4 2 Khiz = 14
Bonne ou trés bonne 15 1 141 3 degrés de fberté .
Faible, distrait, réveur 24 3 21 p = 0.00288632
|moyenne 6 6
|nr ) 3 1 2
Aftention 1 Total de crientation ses | Eir Fr Tzig_ |
Absent ou aucune attention 5] 2 4
[Bonne ou trés bonne 15 3 1 1
Faible, distrait, réveur 24 8 16
moyenne [ 3 3
nr 3 2 1
Aftention série 2 Total F G
Mon réponse 39 16 23|
Bavard 5 =
Faible, distrail, réveur 5| 3 P
[Agité 1 1
Concentré 1 1
Réguliére 1 1
Manque de concentration 1 1
Persévérante 1 1
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L'enfant dans son travail
L'effort

Effort 1

Filles

Gargons

Aucun ou peu d'efforts

1

Abandon devant 1es gificuites

bien

Persévérant ou trés persévérant

G| =a| hI| G0

[Beaucoup defforts

| =)o) o)~

courageuse

Nr

MM NSRS

[ ] =9

Etfort 1

Total

2

Abandon devant les difficulies

=
-

jAucun ou peu d'efforts

ha
j\-ﬂ-s
—
-
k3

Beaucoup d'efforts

bien

|
=
-

COUrageuss

Nr

Persdvérant ou trés persévérant |

[ E0 I N N e PR

=

Effort 1

He orientatid

6

Cls

cm2

Abandon devant les GHflGLRES

9

-

Aucun ou peu defforis

21

=

[Beaucoup defforts

bien

courageuse

3
2)
1

-

#_gﬁ:g#-n N . N[N =y
9 .

Nr

Persévérant od trés persévérant

3
15

-

L

[ =] =] Y =Y
D=2 DO O
Pl HO | )| )0
DN f b | O b |~y

-

Effort 1

He orientatiq Efr

Fr

Taig_ |

[Abandan devant Jes difficuités

9

Aucun ou peu defforts

21

!

Beaucoup d'efforts

1

bien

4 2

courageuse

1

Nr

3

18]

ol

=] =] M| =] K] B

Persévérant ou trés persévérant

Effort 2

Total

Filles

Non réponse

Y

16

Garc;onszs_l

abandon

dépassé

n'essaie pas

paresseux

jpeu persévérant

= .gné

se laisse vivre

ltrés attentiste

waf ]l a|a

{volontaire

beauecoup d'efforts

perséveérant

| i | ] 2] 2] af i} =] | | ] R

1

“Effort 1

Total

Ql<65

BE=<C<70 kQI<75 kQI<B0kQI<85 kQI<G0 LI<100]NC

Abandon devant les difficultés

2 3 4

[Aucun ou peu defforts

4N ]

3

5l [ 1 P 1 1

}Beaucoup d'efforts

bien

courageuse

Nr

Persévérant ou trés persévérant

-
__grm—n-u-uaco
-

= a] ]|

O
L
0] h =
I
]
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L'enfant dans son travail

Le travail personnel

Total | Filles | Gargons Total | Filles | Garcons
Aucun ou frés peu 5 1 4 Nr| 30 12 18
Faible ou trés falble 2 2| Négligé, pau soigné ou médiccre] 8 3 5
Lent ou trés lent 22 (] 14j Soignéoutréssoigné| & | 3 5
Bian ou correct 14 [5 8 Bienoutrésbien{ 3 2 1
Rapide 7 3 4 Irrégulier] 2 2
Civers 3 1 2 Echec on évaluation| 1 1
Nr i i En progrés constants) 1 k
Khi* = 3.83 p=0.70023735 tras médiocre] 1 1
l Travail personnel 1 oriental 1 2 3 4 5 [-] 7
Aucun o trds peu S 1] 2| 1 1 4
Bian ou correct 14 5 3 2 2| 2 ]
Divers 3 3 |
Faible ou tras faible 2 1 1 1
Lent ou trés lent 22 13 2 2 3 2 -]
Nr 1 1 1
Fiapide 7' 1 1 1 2 1 1 ]
Kht = 1071 p=0.09786252 € degrés deliberté
Travail personnei 1 Total dgiakss E5=<QI<] 70=<Ql 75=<0} 50=<01] 85=<Q90=<GlNon communiqué
EAucun oul iras peu 5| 2 _l 1 1 1
Blen cu correct 14] 3 2 2 3 3 1
[Divers 3 1 2
Faible ou trés faible 2 1 1
Lent ou trés lent 22 2 2 4 5| ] 1 K|
Nr 1 | 1
Rapide 7| 1 1 2 2 1
Travall personnel 1 Total | Efr Fr_ | Tsig_| Coll_ | Elém_|
Auclin ou trés peu 5 1 4 2 3
Blen-ou correct 14 B 7 1 14}
Divers 3 -1 2 2 1
[Faible ou trés faible ~ 2 1 1 T i
Lent o1 frés tent 22 4 8 4 18]
Nr 1 1 ] 1
[Rapide 4 i 7.
Khif = 1340 Khiz = 759
& deprés de liberté , 6 degrés de liberté
P =0.03715610 p = 026968170
) Travail personnef 1 aorienlal [5 Clis Cmi1 | Cm2 Total Ilon spé|  Spéci
[Aucun ou trés pey 5] 2 5' 5 5
[Bien ou correct 14 8 3 4 7] 3
Divers 3| 2 1 3| 3
Faible ou trés faible 2 1 1 2 2
Lent ou tres lent 22 4 5 1 12 2] 18 8
Nr 1 1 1 1
Rapide 7l 5 2 kil 2 5
Kh* = 1357
6 degrés de liberté .
p=0.03486230
&
%@
&‘G{b
Aucun ot trés peu 5
Bien ou correct 0
Divers 3 2|
Faible ou trés faible 2 2 ]
Lent ou trés lent 22 1 1 1 2 4 9 3 1
MNr 1 . 1
'l_?apide 7 2 1 3 1
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Anslyse de contenu des dossiers pédagogiques
Aftitudes & I'égard des aclivités

Ees renseignements 1 Total [F[ G

Ny 1517] 8
Tieutte de mémorisation 10[3] 7
Bon sens A E
Bonne atiention 713 4
@"{fﬁculbés dattention B | 6
Difficuité de

compréhension 83l 2
Divers 53
puires renseignements Fotal de nor{F| G |
NF 3210] 13|
Hon seng 713 4
Dificulté de

compréhension si1| 4
Difficulté de

mémorisation sial 2
Divers 5.5
Piﬂicunés diverses a5 e
Bonne mémoire 2[4 1
asprit d'observation AT A
imagination-++ S5
{

& s
W S
Bon sens
[Bonne attention i
Difficulté de
| compréhension 5 2 3
Difficulté de
mémorisation 10| 2 3 1 1 3
Bifficuitas
d'attention 6 2 1 2 1
Divers 4 1 20 1
Nr 15] 15|
Autres renssignements| _ Total 8 Chs Cml_ [Cm2
Bon sens 7 1 3 1 2 Analyse d'un tableat
Bonne attention 7 4] 3 Odds ratio = 0.54 (0.19 <OR< 1 55)
Difficulté de compréhension 5 2 3 Lint, da conf. de FOR & 95% selon Cornfield
Difficulté de mémorisation 10 1 2 1] 8 Risgue relatif = 0.73 (0.45 <RR< 1.18)
Difficuités d'attention 6 2 4 Limites de conflance du RR & 95% cbtenues par
Divers 4 2 1] 1 série de Taylor
Nr 15 3 7 1] 4 lgnorez le risque relatif s'il s'agit d'une étud
cas-témains.
’ Khi* (]
série 1 série 2 —————
Contenus & 4% 56% 1,1% MNon corrigé:  1.63 02013487
Contenus & S9%  44% 1.5% de Mantel-Haenszel: 161 0.2045522
a0% OContenus a valence positive corrigé da Yates: 1.08 0.2938109
H Contenus a valence négative
70% et Analyse Stralifiés
Résumé des tableaux 2
60%
Qdds ratio brut pour Fensemble des strates = Q.
50% 4
QOdds ratio standardisé de Mantel-Haenszel = 0.54
40% Limites de confiance & 95 % selon Corrfield
30% 026« 054< 111
Khiz de Mantel-Haenszel = 2.65
20% p = 0.1038291
Risque relatif brut pour Pansemble des strates =
10% 0.73
0% Risque relafif standardisé selon Mantsl-Haensze|

série 2

de maladie, étant donné "exposition” = 0,73
Limftes de confiance de Gresnland/Rebins =
052 <MHRR < 1.03
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file:///utres

86¢ J8eg

L'avis des Maltres Libefis_chapitre _ Libstle 1 Argument4 | Total [ Ce1] Co2|Cm1| Nr
analyse croisée avec le niveau scolaire : Aspact Pédagogique | Evaluation du niveau scolaire 15 1 i
. Aspect Pédagogique |Mathématiques 14 8 1 4 1
l Libeite chapitre | Liballe Argument 1 | Totaf; Ca1 | Ce2| Cmil|Cm2| N Aspect Pédagogique | Nécessité dune aulrs pédagogie 18 Z 1 1
:Pas de réponse Pas de réponse L1} 1 1 Aspect Pédagogique | Progression constatée v p 1
Aspect pédagggigig_luuura " 1 1 Aspect Pedagogique [Raférence 3 laspect prolessionnel 8 i 1
iAspect Pég_ggggigtg_ Evaluation du niveal scolaire 15 3 a2 La tamille Origing étrangére 42 1 P 1
| Aspect Pédagogique | ngressmn gonstatie 17 3 1 101 La psychologie Psychologie cognitive 5 ] 1 2
{Aspect Padagogique [Nécessité d'une autre pédagogie 18 1 i L3 psychologle Psychologie des affects 52 3 2 11 ¢
Aspact Pédagogique |Référence a Yaspect professionnet 18 1 ] La psychologi iPsyofnbgle dos comport i 3 2 1 1
Le maitre [Déni de Iz déticience intellectuelie 21 2 1 1 La ralation Socialization 20 1 1
ij.e maltre Doute - hésitation .22 1 ki La seolarisation Pradiction de difficultés ou 82 3 211
iLa psychologie | Psychologie cognitive 51 4 21 2 Le scolarisation |Proposition explicite d'crientation 61 5 |2 3
‘L2 psychologie Peychologie des affects 52 3 i 3 o . . . )
La clogie ‘Evocaiion de troubles psychologiques 4 2] 2 Libelle_chapire Lipelle Argumerit § | Total | Ce1| Ce2|Cm1l Nr
ta seolarisation Historique de la scolarisation et des difficultés &0 12188 |1 Aspect Pédagogique |Evaluation du niveau scolaire 3 1.2 ;
;La scolarisation | Propesiion explicite d'orientation : 1] ) 1 23 2 Aspect Pédagogique |Lecture 11 1 1
{La scolarisation Prédiction de difficultés ou d'échec 62 1918+ 85| 2 Aspect Pédagogique |Maitrise de la langue écrite 12 1 4
54 Aspect Pédagogique |Référence i Faspect professionnsl 19 1 1
| tibelle_chapitre Libelle Argurnent 2 | Tatal | Ced | Ce2 | Cm1] Cm2| Nr| La farmitie D|fficulhés famiiiatea 11 1 1
Aspect Pédagogique [Prastations scolafres 10 1 1 i La psychologi wehalogie oog_nltve 51 4 4
Aspect Pédagogique [Maltrise de a langue éorite 12 2 11 La psychologi Psychologis des alects [ 3 2 1
| Aspect P, xgique |Maitrise de la langue grale : 13 1 1 La psycholo_g_g Psychalagie des comport i 3 3 1 2
:Aspect Pédagogique Ewluatnon du siveau soolaire 15 8 1 ] 1 1 La scolanisation Prédigtion de difficutbés ou 62 1 1
iAspect Pédagogique |Progr constatés 17 4 1 2 1 La scotansation Proposition explicite d onenhtson 61, 5 32
:Aspect Pédagogique |Négessité dune autre pédagogie 18 4 1 411 1 L maitre Déni de }a déficience intail 21 1 1
‘Aspect Pédagogique |Référence a agpect professionnel 18 i 1
‘Lo maitre Doute - hésitation 2 1 E Libelle_chapitre ] Libelle Argument 6 | Total | Ce1| Ce2| Cini
iLa famille Problémes gocaux 40 2 i1 Aspect Pédagogique |Evatuation du niveau scolai 15 1 1
Tammille_— —[Difioutds familiaies a1 1 3 N Aspect Pédagogique [Maltrise de fa langue &otite 12 K
‘La familig 42 1 1  Aspect N»dagogbqge L it d'qn_gvggjge e pédagople 13 1 1
51 B [ 47111  Aspect Pédagogiue | Progressi 17 1 1
rchologie des affects 52 ] 2:211  Aspect Pédagagique || A Taspect professionne] 19 1 5
ologie des compx 53 4 3l L famille Difficuttés farniliales L1 1 1
listarigue de la scolarisation at des difficuliss 2] 1 t La psychalogle yohalogie cognitive 51 1 1
Propositicn eacplicﬂa d'orientati &1 [ 2] 3 La psychiologie Psychologie des compon 53 1 1
Prédiction de difficultés ou d'éches 62 3 1 2 La relati Soclaiisation 30 1 1
. . . La seolarisation Propasiticn explictte d'arentation 1] 2 1 1
|__Libelle_chapht Libelle Argument 3 | Totatt Cel | Ce2 | Cm1|Cm2] Nr
:La psychologie Psychologie des affects 52 2 41 3 1 Libelle_chaptire Libells Argument 7 | Total { Cel| Ce2{Cm1]
iAspect Pédagegique |Evalustion du niveau scolaire 15 7 6 i 1 Aspect Pédagogique [Nécessité d'une autre pédagegi 15 2 1 3 i
iLa psychologie Psychologie cognitive & T 2312 Aspect Pédagogique | Progression constatée 17 1 1
La scofarisation Prédiction de difficuliés ou d'échec B2 4 1 h 2 La famnille Origing ¢trangs 42 | 1 1
Aspect Pgdagogiue |Maitiise de la fangue écrite 1z 2 1 k N La relation Can hation ) 3 1 1
Aspect Padagogique | Mécessité d'une aubre pédagogie 18 2 1 1 La scolarisation Prédiction de difficuités ou [7 1 1
La scolarisal.ion Proposition explicite f oriantation 81 2 1 1 La scolarisation Proposition explicits d'arentation & 1 1
Aspect Péd jue jAutres disciplines 15 1 1 Le maltre Doute - hésitation 22 1 1
{Aspect Pédagogique |Lacture kil 1 1 .
Aapect Pé ique |Maitrise de la langue omle 13 1 1 Libiglle_shapitre | Libelle Argument 8 | Total | Cell Ca2 | Cml
Aspect %Eg_ogg’ ue [Progression constatée 17 4 1  Aspect Pédagogique | Progression constaté 17 1 1
Aspect Pédagogique [Réfdrence i Maspect professionnel 19 i 1 La famille Problémes sosiaux 40 1 1
La familla Difficultés familiales 41 i 1 La psychelogi ologie des affects 82 . 1 1
La famille ] Problé | 40 ] 1 iLa psychologi iPsycholpgle des comport b 82 1 1
iLe maitre Dovite - hésitation 22 1 1 La scolarisatian Proposition explicite d'arientation & 1 1
— . . ijbelle chaplire Libglla Argument g | Total | Cet [Cmi
L_Libelle_chapltre | . __Libella | Argurnent 10 Total |_Ci‘n1 | La scolarisation Prédiction de difficultés ou &2 1 1
iLe maltre | Boute - hégitation i p7] i 1 11 Le maitre Doute - hésitation 2L 1 bl
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Documents relatifs a la troisiéme partie : essai de typologie

psychologique
Exemplaire de compte-rendu d’examen psychologique

COMPTE RENDU
DES EXAMENS PSYCHOLOGIQUES

NOM et prénoms de 'enfar L Feuillet rédigé par : - _
.............. Sexe : M I S
Nefe) le s Ao Quaite : . 70=.S.. Date: _ REE
Etablissement : Cours suivi : ‘G,rf.a,‘ ....... —_

COMPTE RENDU DES EXAMENS PSYCHOLOGIQUES

MNature des examens Date - Niveay intellectuel ou Q.l.
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SeguUOp op aseg

|

Bojoyafsd sysay sop Juewalodvs ap sjqel

orientation ses| sexe| Sig. [Code QilNcgedossier] ar | aiP av  |Repair-aun]  |Teite2|TRa|Ts{Ts1]Ts2| TIec|Entietien]  Dossiers pychologiques
j G 4 C U L 76 79 3 “do o 01 LY
F o Ne | 2 i _— 0 [¢) 01 01 o] Tableau de récollement
U 4 B '3 68 77 66 11 00 00 _ des tests utilisés
""""" G 1/77¢ 4 s 75 7 0 oo [ils}
F 40 5 T8 95 87 28 00
G i ¢ 3 73 75 78 3 00 01 02 06
_______ F 1| .6 7 87 — 02 93 I 01 02 J
E 4G & g1 g6 88 8 [o}] 01 (03”163 06
F i O ] 78 Ch 80 d o1 [ol) 02 _ .
G 51__..5 a 60 64 64 0 0o o1 ol [ QT QP "
G < 1 90 ) B4 15 o1 o102 to2 06 74880 | 75204 | 72519
G A7F 2 85 84 a8 4 00 00 i} 76646 | 79143 | 77,295
G 1 G 13 70 70 75 5 [ 03 7995 | 10242 | 7213
[e] A 14 60 64 64 [ [T 9286 | 12,332 8,806
Brives F 4 e 15 81 ag 78 11 00 01 03 62
Brives F i 18 86 92 90 Z 00 063 o4 | _
Brives G 1 E 17 B1 85 81 4 ao 02 01 o1 TP = Test projectit
Chambon F 3B 18 68 73 69 4 00 _ 00 06 code libelle
Chambon F A 19 84 85 70 3 02 103 o0 a6 01 Test de 10
Chambon G i1E i) 82 75 92 A7 04 _ a6 02 Test du Bonhomme
‘Chambon F 2 F Pl 88 87 9z 5 00 ] 06 03 Dessin de farnille
iChambon F 4 _© 72 .78 85 75 10 03 |02 o1 0z 04 04 Rorschach
IShambon G e 2 92 95 %) 10 o[ 03 01 1 los__ . Divers
‘Chamban___ |F 1 Ne 24 a 02161165 163 |
Chambon G i B 25 57 67 10 2 03 06 [Tlec = Test de kectures
Chambor G 1 D 26 ] 010203 |03 Code ibelle
Chambon G il G P o4 93 2 04 04 C1  Lalouetie
Chambon F 478 28 86 7d ! 04 06 02 La Pipe et le Rat
Vals |G 2 D 29 SRS OO O - NN - R T v T LN RO 1 U I L < 03 Jearinot et Georges
Vals 3G | Sl G .83 |72 h .M b 100 o3 04 . Autres
vas G438 43 26 38 a0 04
Vals G 2 D 8g 70 19 00 . TS= Test scolaire
Vaks G 7 E ) 78 10 00 01 o1 |03 — | [Cede libelle
Vals G al F i 94 3 [iT] o1 Test de Bourdier
Vals G 1 _E 37 79 ] 00 o1 o1 03 02 ESQ 64
Vals [ i B &1 78 4 o 03 o0d 03 Tests divers
Vals G 1 G o6 90 [3 0 02 07 01 04 Battarie &lémenitaire
Vals G 3 _E 96 87 9 00 03 -
Vals G i G 08 87 1 [V 01 03 03 Les codes renvdient & un type de test
ais G I7¢ 64 a5 1] 00 01 o1 |68 o3
Vals G 4 G 0 05 ] [o1]
YVesingeaux (G o € 82 82 10 00 03 06
Yesingeaux |G d b io43 i 83 | a7 a2 5 01:.02 | 03 - -
Yesingeaux  JF A 70 64 2 0103 03 il
Ysslngeaux  {F 5l B 89 57 32 05 08
Ygsingeaux |G 4$ G 84 69 15 05 ;08 08
Yesingeaux |G é_C 89 74 15 o1 01 04
Yesingeaux 1G i ) 75 3] 2 o [i] il
Yesingeaux |G 1 D 84 76 g 01103 01 06
Yesingeaux  |F 1 E 79 a1 -2 00 .
Yasingeaux _ IF & O 77 78 A o1 [i}] (i)
Yesingeaus  [F 71 _¢C 68 76 -8 a1 01 06
Yesingeaux  IF i1 ¢ 68 84 A6 60 04 03
Yssingeaux |G 8 E 95 74 21 04105_|05 o8
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Exemple d’analyse des données psychologiques

Analyse des dossiers psychologiques

- QP Qv G T QIT/aIV Khie = 2.75
Qi<65 [ 4 4 6 degrés da fibesté .
65=<Q|<70 4 4 7 p = 0.83972582
70=<Qi<75 3 6 9 QTP Kht = 941
T5n<(<80 8 13 11 6 degrés de liberté
80=<QI<55 5 ] g p = 0.15185593
J5m=Q]<80 10 & 3
90=<Q1<100 12 7 g
t entre las QI perf ot verbaux
| Valeur absolue var QI F G
38 1
32 1
28 1
21 2
i) 1
17 1
18 1 1
15 3
14 1
13 1
11 2 2
10 1 4
B 17 43%
0,30 050
Qiv Cel Ce2 Cm1 QiP Ceal Cea?2 Cmit
74 2 73 1
72 1 70 1 1
70 2 1 68 1 1
69 2 66 1
&7 1 1 65 1
66 i B4 7 ]
] B84 1 2 g1 1
57 1 57 1
48 1
Analyse polynomiale
14

* Tl . —e—0QN
- TreeeTT — umPolynomial QI Global
2 = = = Polynomial Qi_Verbal
—— Polynomial QI_Performances
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Analyse des dossiers psychologiques

libelle Total | Ev Fr Tz
QP i<65 [ Pl 4
iibelle QP Qv B5=<Gil<70 4 i 3
|QI<E8 6 4 70=<Ql<75 3 2 1
B5=<QI<70 4 4 75=<Giil<80 B 3 5
70=<01<75 3 8 B0=<CiI<85 3 3 3
75=<0)| <80 [ 13 B5=<C<90 10 4 5 q
B0=<CI<B5 5 9 i9D=<C<100 12 2 10
{85=<Q<00 10 6 Khe = 422
1§0=<Cii<100 12 7 p = 0.64691649
QIF Total F G Qiv__ ] Total F G
Q<65 6 3 QI<65 4 2 F]
65=<QI<70 4 q B5=<Gi<70 4 P 2
70=<Qi<75 3 2 1 70=<Qi<75 3 2 4
75=<0Q1<B0 ) 3 5 T5=<QI<B0 13 4 ]
80=<Q1<85 g 1 5 Bi==<Gi<Es ] 3 6
185=<0I<50 0 4 6 185=<0<50 3 1 5
90=<Cy<100 12 3 ] [0=<q=100 7 3 4
17 a2
Khiz = 13.58 p = 0.03468550 < Khit = 189 p = 0.92022022
libelle Total Non spé Spéci libelle | Total Non spé Spéi
QI<65 3 4 2 Q<65 4 2 2
B5=<0i<7D 4 ) 7 85=<i<70 4 3 1
707<QI<75 3 3 T0=<QI<75 5 2 4
75=<(01<B0 8 4 4 75=<Q|<B0 15 8 5
B0=<Qi<85 6 4 ] 180=<01<85 ] 7 2
85=<C<90 10 7 3 B5=<GU<90 ' € 4 2
B0=<QI<{00 12 7 5 §G=<1<100 7 5 2
TKhE = 303 p = 0.80494185
QIP Total Col Etém Qv_ [ Taal Call Efam
Q<65 6 i 5 Ql<63 4 1 3
B5=<QU<7Q 7] i 3 B5=<QlI<70 4 1 3
70=<0i<75 3 3 70=<Ci<75_- 6 1 5
|[75=<Gj<80 [ 3 5 75=<Ci<80 13 1 12
{B0=<0<85 6 1 5 150=<C<85 ] 3 6
85==Q[<00 10 1 9 65=<Qi<00 & 1 5
[Fo==quEio0 | T2 i " PO=<QIior 7 7
QP Total 7 cel el cmi ] ecm2
Q65 G 3 2 1
[69=<C<70 4 2 1 1 ___
70=<4i<i5 | 3 o - T CE1 KhE = 18.63
(75=<Qi<f0 | "8 | “q 6 degrés de liberté .
BOm<Qli<85 8 1 3 1 i p =0.00483758
[BE=<Cii<g0 10 ] 4 T CEZ KhiF = 433
G0=<QI<100 | 12 1 2 ] 6 1 6 degrés de libenié
p = 0.63191557
[ Total 7 oel o2 oml__ ]| cm2 CM1 Khz = B93
QI<65 4 2 2 6 degrés de iberté
65=<i<ie | 4 [ I I - L _ p =0.17736222
roseaers _ T Eae- :
7o=<Gli<B0 13 — 3 8 2 o
80=<Q)<85 9 1 - 1 4 1
85=<()1<90 [=] 1 4 L
=<Ql=<100 7 5 2
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La WISC-R

FEUILLE DE . e
- NGTATIO N " PRENOM. SEXE F
' - ADRESSE.
- ECOLE CLASSE
Echelle d'Intelligance de Wechaler
pour Enfarits — Forme Réviade ENVOYE PAR
EXAMINE PAR LIEU
PROFIL AU WISC-R . Anmé~  Mols  Jour
L8 psychologue désirant obtenir le profil des résultats aux tests du sujet inscrirs une ¢roix sur le pcint correspon- Date de Fexamen j A E

dant 3 Lz note standard du sujet pour chaque test perticulier, puis Tacera un trait entre les croix.*

TESTS VERBAUX TESTS DE-PERFORMANCE

Indormadion

g

£

g
2]

£

z

£
somas 5] (2]

—y
-

L L T T T R S} E Vocabulalrs
::. L] L] . e » - - L] Q cw‘hmm

=MWk 0® Ay ® o

L

gy
N W ha T~ DD

- N W RO O NN DO

- - . " - - 1 , . - L} -

*Woir chapire 4 du ranuel sur fes différences antmlesmnuxm ! ..

Date de naissance_ - ... i_ ..Z.J__.

| | Age _Ji_; . — |

| cubes !
Assemblage d'objets

Note Note

TESTS VERBAUX Srute. . Standerd
Information —_g.- —-i
Similitudas —LL— —g-.—-
Arithmétique . L
Vecabulaire _Zi __L
Compréhension _EV_ -ﬁ_
{Mém_ imm. des chiffres] { boAe——}

Note Verbale _3.,2. :

TESTS DE PERFORMANCE

Compl. d'images

Arang. d'images

L bk

1 code 2[4
1 {tabyrinthes) { P i
Nate de Performance
Note
Standard Q..
Note Verbale _'2.'.'_2= *

COBSERVATIONS

Note de Performance 2.24 -

Note d’Echeile Totale _%__

*Extimée 5i 4 tests [ansés

PR
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Le test de développement de Maxime PRUDHOMMEAU

|
%

Ec_ole :

Nom :
Date; :

T

8

ser: OPIS.D @ 1977 - Pierrs QUFQUR ~ La Roche-Dllainville - 91290 ARPAJGH

&
3
8
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90t 95ed

PDESSINEZ UN PAVSAGE RVEG

un homme, une route, une femme, des montagnes, un gargon, une maison, ure fille, une rividre, un sanimal, une auto

NIW 37 ueer 8p 01-A 81 : ypoefosd yso) op opdwsexy



Exemple de test projectif : le D 19

afe -

g ivile :

date ;2

) ecole :

Page 407



Exemple de test projectif : le dessin de famifle {Gilles et Eric)
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Exemple de test projectif : les figures de RORSCHACH (Protocole d’Eric) &«o
. . 5. rv\_
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Exemple de test projectif : le Thématic Aperception Test (planches 1 et 2}
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Exemple de test projectif : le Patte-Noire

les aventures de _

PATTE NOIR

\‘;:\:" Syl
YN WY
‘tltllh:},#\l\iﬁ” \l‘{;\,‘lli'
S

a

CESSINS DE PAUL DAUVLE

i
;!g'}jf}rjl) i L
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FAY R 1

Nom et prénom du sujel

: 52 :Z ans

Age

Protucole d'examen du TEST DU BONHOMME de Fl. Goodenough

mois,

1. Colation

Date de 'examen

Ecole fréquentée :

A335

Catégorie A /1
Catégorie B Points | Catégorie B :
. TAE Présente. . veeveenicesccisnrsans A 27. Main distincte des doigts et*bras.,.... |

2. Jambes. Présentes o vereveaereerreans “1 28, Jointure des bras. ... cvevenussionsees

3, Brag présenls cveeveeisnerceoananass -7 29, Jointure des jambes ..........0000000

4, Trone présent «voeevvnssscanaserines A 30, Proportion de la téte....... srcerveies

5. Haut, tronc sup. A ]a lJargeurvaeescsss G 31, Proportion des bras ........veeveenen

8. Epaules nettement indiquées....... .. — 32, Proportion des jambes ... ....o00vnens

7. Bras et jambes attach, pt, glcq. tronc.. A 33, Proportiondes pieds ................

8, Bras et Jamb, aftach, bon endr. trone. 34, Double dimens, des bras et jambes, , ..

8, Cou présent ..... e 35. Présence dutalon . ....ovvrnnnnneenn

10, Conlour du cou..... ... 36, Coordination du contour général,,.....

11, Yeux présents...... A ¥, Coordination des articulations . ,.,..,.,

12, Nez présent ....o.ovnn.. Cresraaenns Y, 38, Coordination de Intlte..........0000. |

13, Bouche présente ............ . 39, Coordinatlon dutronc..,.............
k4. Nez et bouche représ. en 2 dimensions 40, Coordin. des bras et des jambes ., ..,..

15, Narines prégentes.......veeveanveavs 41, Coordin, des parties de latéte ...,..,

18, Cheveux préaents .. opvovesiavionaines 42, Prégence des oreilles, ... .ooviiviians,

17, Chiovoux Mot placs covainiiiiaiians 43, Proportion dos orollles o .o.iviiiies

18, Vetements présents «ovvveiricnennes 44, Détalls det yeuX.,...oevveeirveeneas. | 7
18, Deux partiea véiemenl prégeatea.. .. .. 45, Présence de I puplllo e '
20, Desslin complel du v@lement ....... ‘e A6, Proportion de Vouoll, verarre creeane .

21, Quatre art, vestimenl, bien marqués. . 47, Regard. ... ..ot inrernoanse cers s
22, Costurite complet. o oo vvernvrnasienes 48, Présence du menton et du [ront criaens
23, DoigtB PrésentS v v iiiranenss i 49, Reliefl du mentun . ........cvvenenine,
24. Nombre correct de doigls oo cvvvvnrnes 50, Proﬁl 1
25, Détalls corrects ded doigtd ..o, . 51, Slihouetie, ... ererasaiaes theemrsaans
26, Opposition du pouce «..ovvvevienenen Total /51

Ages 1 3 { 4 8t 6| T) 6%t 91107 1112113
[ M "% _ |
Onlntn 1 2 | 8 .19\14 10 122 126 130 ] 34 -30 | 42

(uopenjeAs, p 8j000304d) BUNUOYUO] NP UISSSP 8] - jnosiosd yse3 op ejdwiexg



Exemple de test projectif : le dessin du bonhomme (Eric et Gilles)
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“Exemple de test de lecture : « Palouette » de Pierre LEFAVRAIS

/  L'alouette. ’
Sous la mousse ou sur le toit,

dans les haies vives ou le chéne fourchy,
le printemps a mis ses nids.
Le printemps a nids au bois.

Annie amie, du renouveau, c'est le doux temps.
Amie Annie, au bois joli gamine le pinson.

Dans les buis, gite une biche, au bois chantant.
Annie, Annie! au doigt joli, une églantine laisse du sang : "M\
au bout du temps des féeries viendra ennui, :

L'alouette fait ses jeux; alouette fait um nceud avec un rien de paille,
L'hirondeau piaille sous le pente des boardeaux et, vif et gai, le geai
sur I'écaille argentée du bouleau, proménme un brin d'osier.

Au verger, dans le soleil matinal, goutte une pompe dégelée.

On voit un bec luisant qui trille éperdument des notes claires

et, dans les pampres d'or que suspend [a grifle antique,

on surprend des rixes de moineaux.
Au potager s’alignent les cordeaux; I'if est triste. a ['horizon
et -lourd et lent l'envol des corbegux. -

Un lac étire ses calmes rives et, quand le soir descend,

le miroir de ses eaux refldte les poisons des brignoles: perfides.
Et, quand descend le soir, quand joue la pourpre du couchant,
le ciel rougit ses ecux.. .

Dans la moire de l'eay danse l'ombre d'un écueil,

Tout est cris! Tout est bruits!

Une amarre est décochée... une barque est arrimée.. des matelots

jettent leurs cassettes- sur le rivage... :
Tout est cris! Tout est bruits!
Au cloir de la lune mon ami Pierrot.., P E ‘ ; % .

Au clair de fune mon amie annie...
Au clair de la lune mon ami Pierrot, préte-moi la plume pour écrire un mot.

o U e 1 a«

le la les un dans des do ti pu mi
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Exemple de test de lecture : « ja pipe et le rat » de Pierre LEFAVRAIS

&D il
<iE

la pipe - le rat - la moto - le pou - la mule - uyn pot 4 s
le lama - un "&ne - la rue - le cou -~ la cane - un tapis < 12
upe poule - le.loup - la boue - la route - le boa - la roue 4 18
~un 56t - une souris - une taupe - la lune - un navire - un lapin 4 24
une oie - le matin - une timbale - un mouton - un rond - un poisson 1 30
la rampe - le tigre - le marin - la vitre - la brebis - la truite - 36]
le livre - une prune - un crabe - du sucre - une fourmi - un poqlet - a2’
un bouchon - un chat - une vache - une niche - un chiffon - unt poussin -| 48
une chanson - le diner - la mouche - le cochon - la bouche - la biche -| 54

la glue - la cloche - lagirafe - le singe - fa cage - le pigeon -| 60
le canard - le renard - un nuage - fa tortue - la bougie - une corde - 66

un ver‘ - un cheéval - la porte - la ferme - le veau - le lard -+ 72

un poireau - un corbeau - un préau - un beeuf - le roseau -~ un lezard - 78,

une régle - un agneau - le facteur - une fleur - une araignée - la baleine -| 84

le lion - le camion - une limace - un cerceau - un chien - un gargon -| 90

une coquille - un papillon - une grénouiile - un écureuil - le tailleur - un digare -] 96

le hibou « le travail - .une abeille - du bouil!dn - I'hippopotame - la-feuille -{102

la bouteille - un hanneton - un-hérisson - un crayen - 'éléphant - les voyages -| 108

le sport - le crapaud - la [imace - un rayon - le rhinocéros - la sta'tuel - 114

une sauterelle - le lé‘léphone - une galette - des crevettes - un ¢roc -~ un escargot| 120

un geai - un épicéa - une tourterelle - un pigeon - la récitation - I'addition -| 126

‘I‘hironde[!e - le fourmilier - une galette - une benne - un renne - ia bicyclette -{132
un perroquet - le cygne - la terre - l'album - l'ours - le wagon -|138
une sphére - un pingouin - un poney - un lynx - des coings - un treuil -1144

un caiman - le réveil - un faon - un paon - les yeux - un tuyau -150

un marsouin - un phoque - le poing - un crayon - une chévre - un exercice -{158

TOTAL >
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Exemple de test de lecture : « Jeannot et Georges »

EPREUVE DE LECTURE * JEANNOT ET GEORGES "

FEUILLE DE HOTATION - FORME A

NOM: . s oo e e - 200 d@ Vezamen: . L. ...

Prdpom:y .. .. ... . e e s s e o o D808 da nsissance:

Clas3a: . e e . SERE L e A e e e e
RESULTATS

Temps ds lecture, note: .——. Rang dans le provpes .. . . ... .

Incarrections, note ! . oo cmn _...._._.;.w..,_,, e RANG e i et e e

I Compiéﬁenslnn. 0] 13 SO RO IP i I | - SOV

UBSERVATIONS ET CONCLUSIONS

I Jeannot emporte dans son sac les plus beaux fruits de la
saison : une poire juteuse i plaisir, quelques prunes fraiches
et mauves; un crofiton de pain et deux ou trois morceanx de
sucre formeront son repas. Il va 2 la péche et déja il voit les
jolis poissons argentés, moirés, gris ou roses, tachés, luisants.

Il décroche la barque qui, bientdt, trouble les flots d’un
‘sillage lent, Le village disparait aprés quelques coups de rame.

LES £0LIIONS DU CEMTAE DE PSYCHOLDGIE APPLIOUEL. 48, Avenue Vitor-Hugo. 75783 PARIS CEOEX 16 il 553-50-$),
Copyright 1972 by Les Editions du Ceatie du Paychologie Appliquée — LOUS DAOUS AESERVES = Dépdt ligal: 1+ inm. 1977 Edu n* 480,
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BAT-ELEM B

Tests de niveau scolaire pour les éleves des cours préparatores et élémentaires (1re et 2¢ A)

NOM et Prénom ;.

Date de Naissance ; Date de I'Examen : AR = .

Localite : Ecole : Cours Suivi @ oo

RECAPITULATION DES RESULTATS

Population de référence - COURS ;. NIVEAL ; ou AGE :

ECHELLE EN 7 GROUPES NORMALISES E£T QUARTILAGE
7l 6 5 4 . 3 2 1

MATIERES D'ENSEIGNEMENT SCORES

Nombre d'éléments lus

LECTURE Mesure de Paisance

MATHEM. Nbre de peints (T1 + T2 + Ta)

ORTHOGR. Nombre fctat de points

Echelle des notes pour le caicyl de lindice LE/M ipoe |3 034 S m 6 7 0'18 9 |10

NIVEAUX ATTEINTS ’ OBSERVATIONS p

Décodage

L r -
ecture Aisance

Mathématiques

Orthographe

Indice Langue &crite/Math. l

TEST DE LECTURE e lecture

Nbre élém.
fus

. : 2¢ |acture
1 -f-0-u-&-=-pbi-ra-né-ou-ol-fin-car-seu- chou -~

- il . B Temps | Nbre des
blen - ver - grau - millet - rail -~ poin - yon parag. 2+3| fautes

2 - bébeé a vu mimi le petit chat. mimi est a cdté de |a porte. #] |
joue avec la souris, il miaule et montre ses dents blanches, son ceil |
pétille. papa ouvre la porte. hop! la souris coquine s'est enfuie.

3 - Pauvre chaton! Voyez-le : vexé il tourne en rond dans la cuisine
a la recherche de souricette. Puis it frotte son doux flane au pied
d'une chaise basse. Bébé I'appelle : " Viens mignon petit-gris . Minet
s’approche en ronronnant. Bébeé caresse son poil soyeux.

Totaux T (s): nif:

M.B. — La liste des 4iéments et les textes ci-dessus sont destinés exclusivement Indice d'aisance =T + {5 X n}:
4 ta notation. —

xx _ TEST DE MATHEMATIGUES {complément de la page 7)

A La longueur de cette barre est T cm

\ La chemin A-B mesure

Pts

AL BWON - CAEN
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| EQ S. 64fT

ECHELLE SCOLAIRE 64

81t 98eq

NOM e Prbaoen e ... DATE DE NAISSANCE :
DATE DE L’EXAMIN : AGE (en annbes el mois) . Aaad. L
COURS SUIvI : . . . - “ ... .. RANG Dt CLASSEMENT .
DEVELOPPEMENT SCOLAIRE ATTEINT ! POSITION DE LENFANT DANS SON GROUPE | pAGE
— B’:::i"; SUB. NOTES STANDARD sur 20
- MESMOVENS] TEXTE | MOTS ; OPERA. | PIOBLE- : : ; .
Couhs LANTYLT _ [RL Lus DICTEE | IMAGES TIOHS § - MES B TESTS sltlrjaqagsjs|ryefrjminpur{njupsqupriuinaf
§ ans § ! : L b TERTE
cr %o Liree} Jo20] L2sl lu] Lt L‘fs M et et NN
7 am 6 e FrE#*| MOTS
y or s T 7 ; LUS
ank ) i - o mam] [P RPN D PR U DENUNY (RN [PUNm RNY S ARSI T
CE} a . 45" /‘\'%4 - 41 - 23 .« 10 - 9 DICTER
§ ans § /] \ I- ' | :
- B —H—n—|—— [ —— am ——- - — (U . et R [ITENy T
Bana b 33 \ ! IMAGHS
CE? a . 3¢ |3 - 49 32 , 13 Pt e o
A _ | ! ; c;vl:m\- '
: ' ONS
q L ] [ ¥ ' l A mrr——fm——. s NG NN PN DN JUNNNG DN DU NEPUN DU NNV FRPURS DRVRN RN SRR VO B R -
emt | Ca L 20| |- 40 | S */- Pl oem PROMLE.
[0 ana & —— \ MKS
= e Pal R = — i — . PP, U U S UL WATL R, W N P Sy PP 1Y s o e
Cacher la ”':"c?: :r‘ :l:::u:: ‘n'r:i:g:!:‘l ;:;i.l';tﬂ t:o‘;r; l:l :i:::lsll:“:lu mayennes . Tracer el be prafil de poadllon de Uenfant
CONCLUSIONS DE L'EXAMEN : SOMME DE NOTES STANDARD -
» Sowtipthou apee Alguue wou qequie.
* QUOTIENT SCOLAIRE
EXCELLENT
. RON
: SATISTAISANT
" NIVEAU SCOLAIRE | uonnrc
PASSAALE
Toat de G. ROUANIER f«.“n’ﬁh.s

Tout droits dv traduction, de reprodicting a1 W adapration réserte poar s pays
Fr Buienleans Bur i ahigeons 84 dtayt My 2o hiiga, 903030 iy Ies thouticanes

R
f}*:)

HIQYNOEG 'O 9P $9-SD3 - autejods 3591 op afdwiexy



TESTD'ACQUISITIONSSCOLAIRES CE2 cCM1

MATHEMATIQUES
(REVISION 1982)

NOM ___ PRENOM O Gargon

(Fais yne croix dans la caze gargen ou fille) D Eille

ECOLE ' Classe

{Mom & adressa)

‘Nécris rien ici

Date de Fexamen

TOTAL TEMPS

Date de naissance . Note | Grasse

Age

‘N'OUVHEZ PAS CE CAHIER AVANT LE SIGNAL
INSTRUCTIONS

Vous atlez isire dos exercices de Mathemat:ques qui ressemblent & caux que vous faites tous les jours
en claszs. Mais aviaurd i, vous n'aurez rien a écrire, Aprés chaque queztion, on 2 préparé trois reponses
1§ anc yre segle e:.t 2 véponse exacta. Vous devez faire une croix a coté data brnne réngnse.

' Voiel deux axempies qui montrent comment il faut repondre :

50 ? 25 = D
A la claze du 7, quel signe ; = E
< [

On a fait une croix & ¢oté de > ’ .
2. 245 = 200 + 7 + 5 s L]
40
400 I:l

On a fait une croix a coté de 40. |

Quand je te dirai, vous lournerez la page et vous commencerez. Vous ferez toutes 185 pages, jusqu'au
bout du ¢ahier, sans vous arréter.

Rappelez-vous : il n'y 2 qu'une seule réponse exacte A chaque question. Dong, vous devez faire une
seule croix. Si vous ne comprenez vraimant pas une question, levez 1a main,

Et quand vo. s aurez fini, tevez la main.

EDITIONS DU CENTRE DE PSYCHOLOGIE APPLIQUEE
, 48, avenue Victar-Hugo, 75783 PARIS CEDEX 18

Capynght 1282 2y €d. gu C.P.A. — Tous droils réservés — Qapdt isgal . 1~ trim2stra 1982 — E£d. o¢ 657 = Imp. A 503
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Schéma de la structuration psychique (sefon Jean BERGERET)

I_l Evolution normale — -
: Limitation précoce

e

n  Evolution normale - " 'k foi

f ] Traumatismes du M

2 " désorganisateurs __
o Conflit récoces Mai .
g oedipien P o¢ Moi Psychotique

préorganisé

| Moi névrotique
préorganisé

G300~

A
d - .
o Moi m:’.-vrothue Moi psychotiqu
I organisé organisé
e At
s .
z | Aménagements Aménagements
e caractériels pervers
¢
Pseudo-latence
M ' tardive _|
: NEVROSE + PSYCHOSE
u
r
i
t
é

Accés aigii d'angoisse

Régression somato-psychique
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