




















A Anne et Gaël, mes enfants, comme une invitation à construire et échanger inlassablement
"l'objet-savoir".
"Toute culture véritable est prospective. Elle n'est point la stérile évocation des
choses mortes, mais la découverte d'un élan créateur qui se transmet à travers
les générations et qui, à chaque fois réchauffe et éclaire" (Gaston Berger
L'Homme moderne et son éducation).





A Charles Gardou, qui par son écoute attentive et son aide "suffisamment bonne", a guidé
l'élaboration de ce travail de longue haleine. J'ai pu, grâce à sa sensibilité et sa créativité dans le
domaine du handicap, structurer et parfaire mes recherches.

A Jean-Claude Régnier, pour ses encouragements et ses remarquables compétences
d'enseignant statisticien. J'ai plaisir à souligner que ma thèse, nourrie de ses connaissances en
traitement informatique et statistique, porte intrinsèquement sa marque.

A tous ceux qui m'ont soutenue par leur présence amicale, leurs réflexions et leurs écrits,
leur attention aimante.

A tous ceux qui m'ont fait part de leur expérience professionnelle, à tous les collègues et
enfants "en difficulté", sans lesquels cette thèse n'aurait jamais vu le jour.

A tous, mes remerciements… non comme une convenance mais comme une parole
espérée, offerte en retour de celle qui m'a peu à peu façonnée.





























































Un soir d'hiver Quand il neige à la fenêtre, Que longuement sonne la cloche du
soir, Pour beaucoup la table est mise Et la maison est bien pourvue. Pus d'un
qui est en voyage Arrive à la porte sur d'obscurs sentiers. D'or fleurit l'arbre des
grâces Né de la terre et de sa sève fraîche. Voyageur entre paisiblement ; La
douleur pétrifia le seuil. Là resplendit en clarté pure Sur la table pain et vin



























































"Echec, c'est le mot plus important. L'échec de l'élève vient de problèmes par
rapport à des apprentissages. Tout le reste en découle."

"C'est aussi un échec pour l'enseignant. C'est quelque chose que je vis très mal,
parce que j'ai des enfants en échec".



"Regards différents : pour moi, les pratiques de partenariat que j'ai pu observer
naissent de l'acceptation de poser des regards différents sur la difficulté."

" L'organisation en réseau s'appuie sur la complémentarité de chacun. Elle
favorise la remise en question du système par le croisement de regards
différents."

"Le projet, c'est élémentaire, il se trouve concrètement dans un dossier de travail.
Dossier, c'est important de rassembler les pièces utiles, c'est mon travail mais
c'est aussi celui des directeurs qui gardent les traces de ce qui a été fait pour



ceux qui décrochent. Les dossiers du psychologue ou du RASED aussi, qui font
tout un travail en amont, avec la famille surtout. Parce qu'une observation ou une
décision non consignée est une observation perdue, et tout est à refaire ou à
réinventer".

"C'est un vocabulaire du symptôme dans lequel, en tant que clinicien, je ne me
retrouve pas beaucoup. Ça recouvre un certain nombre de comportements,
d'attitudes objectivables, repérables, je ne conteste pas mais c'est tout. Au-delà,
ça ne me dit rien de plus. Sous cette expression-là, quand on travaille avec les
gens de l'Education Nationale, il y a absolument tous les cas de figure. Ça
n'indique rien sur le plan de la psychologie dynamique".

"Appel, c'est un peu mon cheval de bataille au niveau de la difficulté en général,
scolaire en particulier à savoir que c'est le seul outil de l'enfant pour dire un "mal
être". C'est son seul outil parce que l'école représente la plus grande partie de sa
vie, il n'est observé qu'à travers ce filtre et il sait très bien qu'en ce mettant en
échec à cet endroit-là, on peut entendre son appel".







"Introuvable parce que j'ai l'impression que ça n'existe pas, c'est-à-dire qu'il y a
des personnes, il n'y a pas de réseau. Ce n'est pas quelque chose qui me
semble… que je saurais définir facilement de manière positive".

Pas_réseau, "je n'aime pas trop le terme de réseau parce que je n'ai pas trop
l'impression que c'en est un. Je ne trouve pas que les enseignants s'investissent
suffisamment pour que le terme de réseau soit justifié, réseau sous-entend
échange..."

"Professionnalisme parce que ce sont des gens qui ont fait des études, qui ont
des diplômes, qui ont une assise professionnelle en ce qui concerne ce sujet-là
qui est à mon avis plus pointue, plus pertinente que la nôtre".



"Explicitation, il faut absolument qu'il explicite son action vis à vis de l'enfant et
vis à vis du maître et de l'équipe".

"Réparation parce que je constate que la plupart des maîtres qui demandent la
formation sont toujours au départ dans une logique soit de réparation par rapport
à quelque chose qu'ils n'ont pas su faire à un moment donné, soit par rapport à
un désir... si c'est une réparation de quelque chose qui n'était pas possible, qu'ils
n'ont pas réussi à faire avec leurs élèves... que ce soit pour des raisons
affectives, intellectuelles ou autres, c'est quand-même une logique de réparation
par rapport à eux-mêmes sur le plan pédagogique".

"Certainement que c'est très faussé, je sais ce que c'est dans les textes, un
maître E s'occupe uniquement du pédagogique (…), mais moi, mon maître E, avec



elle je discute de tout et je la fais intervenir aussi comme maître G parce qu'on
gère la pénurie en quelque sorte. Donc gestion de la pénurie. C'est un choix et on
se pose beaucoup de questions. Parfois, il y a des choses où elle se sent limitée,
elle n'a pas eu la formation G, elle se sent limitée et mal à l'aise pour engager
certaines approches qui auraient un apport plus psychologique. Alors on en
discute et on fait à la mesure de nos moyens. Ceci dit, c'est impensable de laisser
de côté des élèves sous prétexte qu'on n'a pas de maître G sous la main."

- Oui, justement les documents qui restent au réseau en donnent une idée.
Individuellement, on a tous une idée du projet d'aide à mettre en place pour un
enfant. Mais le fait d'en discuter en synthèse, ça permet de préciser des aspects
qu'on n'avait pas vu, ça peut permettre de réorienter une prise en charge qui ne
bouge pas et à chaque fois quelqu'un résume par écrit ce qui s'est dit".

"Ça rejoint le mot synthèse. Quand les rééducatrices (…) évoquent les cas
d'enfants qui posent question, très souvent, on en arrive à tout ce qui est
émotionnel et que l'enfant apporte en séance. Et comment gérer ça ? Et comment
le renvoyer à l'enfant ? Quoi en faire ? C'est le travail de synthèse d'aider la
rééducatrice à gérer ça."

"Réseau, parce que souvent la rééducatrice on la voit avec la psychologue. Elles
travaillent bien ensemble j'ai l'impression. Avant de prendre un enfant, de suivre
un enfant, (l'une ou l'autre des rééducatrices) elles le font tester d'abord par la
psychologue. Elles ne prennent pas un enfant si la psychologue ne l'a pas vu".

"Rééduquer, c'est comprendre les obstacles aux différents niveaux et donc
proposer des solutions pour dépasser les obstacles. On n'est pas que dans la
compréhension, on est dans la proposition d'action et dans la remédiation de ces
difficultés. Donc ça suppose beaucoup de connaissances et beaucoup
d'interactions avec les enseignants, mais aussi avec l'équipe de circonscription.
Dans une autre circonscription que j'ai eue, les actions qui marchaient le mieux,



c'était celles-ci, celles qui étaient l'émanation d'une équipe qui se pose des
questions et qui trouve des réponses".

"Derrière le rééducateur, je pense que les gens ont conscience qu'il y a un réel
travail de groupe parce que d'abord, dans la décision d'intervenir, il y a des
synthèses de réseau, il y a le réseau, les enseignants sont souvent présents aux
réunions de synthèses donc ils les voient ailleurs qu'avec un enfant dans leur
salle".

"Appropriation de la culture, pas de la culture de l'élite, la culture qui fait qu'on
rencontre l'autre, à l'école et dans son milieu".

"Bien dans sa peau parce que ça n'a rien à voir avec savoir faire forcément ce
que le maître demande, c'est être épanoui, c'est être content de venir à l'école. Un
enfant qui va savoir faire ce que le maître demande, certains vont dire "il réussit,
il sait faire". Mais à mon avis ce n'est pas forcément le cas. Celui qui réussit, il
vient avec le sourire, il va faire sans problème ce qui est demandé ou se heurter à
une difficulté et puis la surpasser".

"Vanité, la vanité parce que c'est bien de réussir à l'école mais n'est-ce pas
parfois aussi une sorte de fausse poursuite, de leurre... En tout cas pour les
familles parfois, c'est bien de la vanité... par rapport à ceux qui ne réussissent
pas, par rapport au hasard, il suffit de voir ce qui ce passe lorsque sortent les
classements... Il y a une part de vanité et puis une vanité par rapport à un



devenir... parce que ... la réussite à l'école en soi favorise les choses bien sûr,
mais est-ce qu'elle assure une réussite de vie ? Je ne dis pas seulement
professionnelle, je dis "de vie"..."

"Je voudrais dire que la réussite scolaire et la réussite professionnelle ne sont
pas toujours liées. A notre époque l'une n'entraîne plus forcément l'autre, tout est
relatif aujourd'hui... mon dernier mot relativité. On peut se poser la question
"Qu'est-ce que c'est vraiment la réussite ?"

"Ce serait normal que tout enfant réussisse à l'école, on peut retenir normal,
normalité d'une école qui devrait être son propre recours, développer une logique
marchande de résultats sans bien sûr en disqualifier certains..."

































































137

"I. Etude critique des notions et concepts de référence. II. L'approche dynamique
et pluridisciplinaire des variantes et des troubles dans le développement de
l'enfant et de l'adolescent et la construction de la personnalité. III. Les enfants et
adolescents handicapés ou en difficulté. IV. L'action pédagogique et éducative
adaptée. V. Les institutions." 137
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"Un rappel fréquent concerne par exemple le lit parental. En interdire l'accès,
c'est formuler l'interdit de l'inceste. Inceste est à entendre aussi comme
interdiction, pour le garçon comme pour la fille, de retourner au ventre maternel,
d'entrer en confusion mère/enfant, où le corps de l'un se confond avec celui de
l'autre. Il y a nécessité d'une séparation prononcée par le père et qui se dit dans
la différence de place, dans la mise hors le lit parental, hors le lieu de la scène
originaire. Si cette séparation est difficile, c'est bien qu'il existe des forces
pulsionnelles importantes qui poussent adulte et enfant à se confondre l'un avec
l'autre. Il est plus facile en effet de fusionner que d'être deux en relation. Il est
plus tentant de laisser l'enfant prendre du plaisir au corps de l'adulte (et vice
versa) que d'affronter la solitude, chacun dans sa singularité" 212

"Le support utilisé par exemple peut être le génogramme (Cf. Annexes A1 pp.
33-34). Il est posé en tant qu'objet médiateur matérialisé et "flottant" entre
l'enfant, ses parents et le maître G. Il permet à chacun d'exposer ses
représentations. Le nouage des imaginaires peut alors se défaire et se
reconstituer autrement. L'enfant est mis à sa place de fils, dans la filiation
générationnelle qui l'ouvre à l'origine. Il est établi comme semblable et différent
de ses parents, lié par leur intermédiaire au grand Autre. Il porte un nom transmis
comme un héritage des générations antérieures. Ce nom est la marque de la
filiation et n'a pas d'autre signification. Il ne signe pas des capacités ou des
qualités. C'est un trou dans le langage, dans lequel l'enfant peut se mettre,
trouver place, exister et oser une parole singulière" 213



















(1993) Texte de Diatkine sur la nécessité d'un effort pédagogique à développer
pour les mauvais élèves. Commenter. (1996) Texte de B. Schneuwly, J.P.
Bronckart : "le seul bon enseignement est celui qui précède le développement".
En quoi cette thèse peut-elle intéresser la pratique des enseignants spécialisés ?
(1995) Extrait de Britt-Mari Barth : ajuster sa pédagogie, aider les élèves à
mobiliser leurs capacités intellectuelles, les rendre conscients de leurs stratégies
d'apprentissage. Quelles conséquences pour les aides spécialisées ? (1993)
Texte de Mirabail sur l'enfant en difficulté et la ré-activation du fonctionnement
cognitif. Précisez le renversement de perspective proposé par l'auteur et
expliquez comment votre pratique pédagogique peut s'y inscrire.

(1996) Texte de R. Mises, R. Perron, R. Salbreux : l'aide ne consiste pas à repérer
le mal et à y porter remède mais à contribuer à réaménager toute la structure de
la personne, dont le seul moteur est le désir de vivre.Comment, en tant
qu'enseignant spécialisé, agir en ce sens ? (1993) Extrait de Yves de la
Monneraye : La pédagogie de soutien doit renoncer à la ségrégation et au
gavage... Commenter. (1994) Texte de Yves de la Monneraye sur l'anorexie
scolaire et le danger d'un "forcing" à base de travail supplémentaire. Commenter.

(1991) Le rapport au savoir et le fonctionnement cognitif défaillants. Sur quels
axes convient-il d'organiser une stratégie d'aide ? (1988) Texte de Britt-Mari Barth
sur la place de l'affectivité, de la confiance en soi dans l'acquisition des
connaissances. Comment concevoir des situations d'apprentissage pour
favoriser la construction simultanée de la personne et du savoir ? (1994)
Comment mener de front un travail de réassurance affective et la relance effective
de l'effort d'apprentissage ? (1989) Texte (auteur non cité) sur la source
fondamentale de la motivation : l'essai réussi à graduer dans la zone proximale
de développement (1994) L'aide spécialisée s'arrête-t-elle avec la restauration de
la confiance en soi et du désir d'apprendre ? (1994) Le modèle d'apprentissage
proposé par Meirieu : avoir un projet et tenir compte des invariants structurels et
des variables-sujets (1996) Texte de Rogers : faciliter l'apprentissage par
certaines qualités d'attitude favorisant la relation interpersonnelle. Comment
construire un projet pédagogique en AIS "en accordant la place qui leur revient à
la qualité de la relation interpersonnelle et aux stratégies pédagogiques" ? (1995)



Texte de Annie Cardinet sur le droit de penser, l'éducabilité et la médiation
pédagogique. Quelles en sont les conséquences pour les actions d'aides
spécialisées ?

(1993) L'intégration. Comment la mettre en oeuvre ? (1993) L'intégration. Le rôle
du maître spécialisé qui accompagne l'intégration d'un élève handicapé. (1997)
Texte de Marjolaine Moreau à propos de différence et d'intégration. Le rôle de
l'enseignant spécialisé dans l'accueil des élèves porteurs de handicap dans les
écoles ordinaires. (sujet proposé deux fois l'un en 94, l'autre en 97, à deux
endroits différents) (1996) Texte de P. Giolitto (IG) définissant l'AIS, les notions
d'enfant handicapé ou en difficulté, les approches éducatives spécifiques.
Clarifier les termes enfant handicapé, élève en difficulté. Présenter l'enseignant
spécialisé et sa mission intégrative. (1997) Circulaire du 18 nov 91 concernant
l'intégration scolaire des enfants et adolescents handicapés, les droits de
ceux-ci, les objectifs assignés à l'école, les effets d'attente. Décrire les raisons et
les stratégies d'action du maître spécialisé. (1997) Extrait de Calme Nathalie sur le
handicap, les projections, la réparation et la normalisation. Quelles actions mettre
en place ? (1997) Texte de S. Tomkiewicz : le handicap c'est le décalage entre les
capacités d'un individu, que l'on peut augmenter, et la demande sociale, que l'on
peut transformer. Ce problème est au coeur du débat sur l'intégration scolaire.
Commenter. En déduire les conséquences sur le plan scolaire (1994) Toute
intégration scolaire est-elle normalisation ? (1995) Texte de P. Bonjour, M.
Lapeyre sur le passage d'une logique de développement des institutions
spécialisées à une logique intégrative et la nécessaire formation des enseignants.
Quelles solutions apporter au problème de l'intégration ? (1995) Extrait de A.
Labregère (IG) affirmant que l'intégration scolaire est la meilleure voie pour



l'intégration sociétale. Commenter ce propos. (1996) Extrait de la Déclaration de
l'Unesco à Salamanque : le même programme ordinaire pour tous avec si
nécessaire une aide et un soutien pédagogique supplémentaire pour ceux qui en
ont besoin. Les dispositifs actuels permettent-ils de réaliser cet objectif ? (1997)
Texte de Margaret Wang : Pour les élèves ayant des besoins spéciaux, améliorer
avant tout l'efficacité de l'enseignement et seulement si nécessaire proposer un
enseignement renforcé et plus intensif. Commenter. (1996) Comment l'évolution
des idées et des structures a-t-elle rendu possible la démarche d'intégration de
l'enfant ou adolescent handicapé ? (1996) Texte de Ch. Gardou concernant
l'intégration : distorsion entre la volonté affichée d'intégrer et la frilosité des
initiatives, impréparation des enseignants aux exigences nouvelles de
l'intégration, nécessité d'établir un véritable projet personnalisé d'intégration et
de respecter l'enfant dans ses droits. Définir les missions de l'enseignant
spécialisé à la lumière des deux derniers points.

(1994) Comment différencier les actions pédagogiques des actions pédagogiques
spécialisées ? (1995) Extrait de P.Bonjour, M. Lapeyre à propos de pédagogie
différenciée. S'il n'y a pas de pédagogie spéciale, quel est le rôle du pédagogue
spécialisé ? (1997) Texte de F. Ponge : la fonction de l'artiste, horloger qui répare
le monde. L'enseignant spécialisé est-il un artiste ? (1996) Texte de M. Develay :
la fonction de l'enseignant, ingénieur, géomètre et saltimbanque, dans un va et
vient incessant entre le souhaitable et le possible. Comment l'enseignant
spécialisé peut-il concevoir les rapports du possible et du souhaitable dans le
domaine des apprentissages chez des enfants ou des adolescents en difficulté ?

(1991) La prise en charge et les échanges avec la famille (1993) La collaboration
avec la famille

(1990) L'échec scolaire comme produit de troubles de la communication entre
partenaires scolaires (1995) Les raisons de l'échec scolaire : incapacité de
l'enfant à réaliser la tâche demandée, absence de sens, insuffisance de
l'enseignant ou des parents, origine inconnue etc... A partir d'un cas, exposer la
démarche à mettre en oeuvre. (1997) Les déficits linguistiques des élèves
handicapés ou en grande difficulté scolaire. Quels sont les problèmes posés aux



enseignants AIS ? Quelles solutions apporter ? (1996) Texte de Dr Zucman sur la
prévention de l'échec scolaire et ses trois niveaux : primaire, secondaire et
tertiaire. Comment ces propositions peuvent-elles éclairer et justifier les actions
préventives des enseignants AIS ?

(1988) Modalités et fonctions de l'évaluation (1990) Les démarches d'évaluation
en classe spécialisée (1995) Texte de Rosano, Vanroose, Follin présentant
l'importance de l'évaluation par rapport à la difficulté, l'échec et le handicap
scolaires. Définir les modalités, les finalités de la mission de l'enseignant
spécialisé.

(1993) Texte de Meirieu : à propos du concept d'éducabilité. Commenter et
illustrer. (1995) Texte de Woodill et Davidson sur le langage spécialisé. Analyser
les expressions : enfant arriéré, enfance inadaptée, enfant handicapé, élève en
difficulté, élève en situation d'échec



(1998) Métropole 2) Que recouvre la notion d'enfant handicapé ? (1999) La
Réunion 2) Définissez les notions d'enfant handicapé et d'enfant en difficulté
(2000) Antilles 2) Doit-on faire une distinction entre le champ de la difficulté
scolaire et celui du handicap ? Sur quels critères ? (2000) Nouvelle Calédonie 1)
Que recouvre le concept de "besoin éducatif" ? En quoi est-il mis en jeu dans les
domaines de l'adaptation et l'intégration scolaires ?

(1998) La Réunion 1) En vous appuyant sur les textes officiels depuis 1975 sur



l'intégration scolaire d'enfants ou d'adolescents handicapés, vous essayerez
d'analyser et de définir la spécificité de l'intégration dans le système scolaire
aujourd'hui. (1998) Nouvelle Calédonie 1) Après avoir rappelé les principes de la
Loi du 30 juin 75, dressez un tableau des mesures réglementaires qui ont été
prises pour mettre en application la volonté d'intégration scolaire des enfants et
adolescents handicapés ou en difficulté. Vous en indiquerez brièvement le
contenu. (2001) Métropole Texte de Charles GARDOU : "La personne handicapée
: d'objet à sujet, de l'intention à l'acte" 1) Quels sont les textes réglementaires qui
vous semblent aller dans le sens de ces "jalons" ? [intégration]

(1998) Nouvelle Calédonie 2) Deux préoccupations majeures existent au sein de
l'AIS : la prévention et le traitement de la difficulté scolaire ; l'intégration scolaire
des enfants handicapés. Dans cette perspective, comment situez-vous le rôle de
l'enseignant spécialisé par rapport à celui des enseignants des classes
"ordinaires" ? (1998) Métropole Texte : Convention internationale des droits de
l'enfant du 20 novembre 1989, article 23 concernant les enfants handicapés 1)
Quelles formes prend en France l'aide adaptée dont il est question au §2 de
l'article 23 [dispositifs d'aide] ? (2000) Métropole 1) Quelles sont les compétences
des commissions de l'éducation spéciale dans les démarches d'intégration
scolaire d'enfants porteurs de handicap ? (2002) Nouvelle Calédonie 1) Quels
sont les différents dispositifs destinés à aider les élèves à surmonter leurs
difficultés scolaires ?

(2000) Métropole 3) Au titre de la mission d'enseignant spécialisé, on attend de
l'enseignant qu'il soit capable de mettre en oeuvre des pratiques
pédagogiquesprenant en compte les répercussions des difficultés, atteintes ou
déficits de ces élèves, dans les domaines relationnel et cognitif. En vous
appuyant sur des exemples empruntés à votre expérience professionnelle,
indiquez quelles peuvent être ces répercussions. (2002) Métropole 3) En vous
appuyant sur votre expérience personnelle et professionnelle, vous dégagerez
les caractéristiques essentielles d'une pédagogie susceptible de favoriser
l'intégration d'enfants "handicapés" ou celle d'enfants en "difficulté" et vous les
illustrerez d'un ou plusieurs exemples. (2002) Nouvelle Calédonie 3) Existe-t-il,
selon vous, des moyens de limiter les "dégâts dans la relation à soi-même"
induits par la situation d'échec scolaire ? Si oui, lesquels ?

(1998) Antilles 3) Dites comment vous concevez la mise en œuvre de la "mission



derelation" dans votre futur rôle d'enseignant spécialisé. (1998) Nouvelle
Calédonie 3) L'enseignant spécialisé met en place des stratégies différenciées et
adaptées aux élèves qui lui sont confiés ; il échange et communique avec
d'autres professionnels. En illustrant votre propos par une situation particulière
(enseignement, aide, élaboration de projet individuel etc.) vous analyserez les
interactions entre ces deux aspects de son activité professionnelle : transmettre
des observations, intégrer des apports. (2000) Polynésie 1) Dans la plupart des
textes officiels récents relatifs aux dispositifs d'adaptation et d'intégration
scolaires, la notion de partenariat est présente. Vous préciserez, en vous
appuyant sur des exemples précis, les réalités qu'elle peut recouvrir. (1999)
Antilles 2) Comment concevoir le rôle des familles dans le projet d'intégration
d'un enfant handicapé ? Comment les aider ? (2000) Polynésie 2) Quels sont
selon vous les fondements théoriques susceptibles d'éclairer la nécessaire
collaboration entre parents d'élèves en difficulté ou handicapés, enseignants
spécialisés et non spécialisés ?

(2000) Polynésie 3) Comment concevez-vous l'élaboration du projet pédagogique,
dans le cadre de ces démarches partenariales ? (2000) Nouvelle Calédonie 3)
Décrivez et analysez un exemple de projet permettant de prendre en compte des
"besoins éducatifs" d'enfants en difficulté pour apprendre et grandir avec les
autres à l'école. (2001) Antilles 3) Comment le projet pédagogique d'une classe
spéciale peut-il prendre en compte les projets individuels des élèves ?

(2000) La Réunion 2) Pourquoi est-il souhaitable qu'un élève handicapé fréquente
l'école ordinaire? [éthique] (2002) Polynésie 2) Que recouvre selon vous l'idée
"d'éthique" dans le choix de scolariser un enfant handicapé ?

(2002) Polynésie 3) Comment peut-on déterminer des critères de réussite d'une
action d'intégration? Illustrez votre propos à travers des exemples empruntés à
votre expérience professionnelle [évaluation]



























"C'était un gars qui avait deux ans de retard et pour tout ce qui était scolaire
français, maths, il avait un niveau CE1 à peu près et il avait l'âge du CM2 et même
plus".

"Il avait un an de retard. Il savait lire, il savait écrire mais il opposait un refus... Je
vais donner un exemple. Un jour, je donne un exercice de maths à faire, facile,
mais il n'avait pas de règle. Alors, il n'attaquait même pas le travail : marquer la
date, tout ça... "Non, je n'ai pas de règle". Il se butait sur des points précis pour
des raisons apparemment futiles (…) il était bloqué là-dessus. C'était un gosse
qui refusait parfois de travailler, qui s'empêchait lui-même de travailler".

"Laurent... Déjà pour rester assis sur une chaise, c'est tout un problème. Il tombe,
je ne sais combien de fois par jour parce qu'il se balance sur la chaise et donc il
tombe ou bien il renverse plein de choses parce qu'il est... enfin… c'est un enfant
très, très instable.

Christophe… est en CE2. Il fait preuve d'une incroyable passivité. Il semble
absent, rien ne l'intéresse, même pas des projets extrêmement concrets décidés
en conseil de classe.

"En plus de l'échec scolaire, c'est un enfant qui avait une relation extrêmement
difficile avec les autres, des contacts tendus, violents… Il pouvait aller jusqu'à la
violence, c'était un enfant qui dérangeait beaucoup, qui n'avait place ni dans
l'institution scolaire, ni dans sa famille.

Les enfants en difficulté scolaire ne sont pas exclus, au contraire, [l'enseignant]
les accueille encore plus, on s'en occupe encore plus... mais le fait de s'en
occuper encore plus, le fait de tisser un réseau autour d'eux contribue à les
exclure encore plus.



"Fragilité parce que si, dans les rencontres que l'enfant a faites, si dans son
histoire, il n'a pas pu répondre autrement, c'est que peut-être il n'a pas pu trouver
les ressources intérieures pour répondre positivement à un contexte plus ou
moins difficile".

"Immaturité parce que je pense que ça peut être aussi des enfants trop jeunes,
qui n'ont pas encore conscience de ce que peut leur apporter l'école, de ce qu'ils
peuvent y trouver, qui sont peut-être encore trop dans le jeu".

"Actuellement, il y a une énorme population d'enfants qui souffrent de manque de
loi, de filiation, qui sont paumés, qui ne manquent pas seulement de soins mais
de pôle paternel, qui sont sans interdits fondamentaux parce que la maman se
retrouve avec son petit garçon au moment d'un divorce, qu'ils sont malheureux
tous les deux, que la maman s'en sert comme d'un nounours, qu'on jette à la
poubelle dès qu'elle trouve un nouveau compagnon. On ne lui pose pas d'interdit
parce que ça fait plaisir alors qu'à d'autres moments on lui flanque une raclée
pour la même chose alors qu'on l'a étreint avant."



Alain [ scolarisé en MS puis en GS avec la même enseignante] était très agressif,
disant toujours non. Il ne pouvait pas entrer en classe le matin par exemple sans
avoir dit non. (…) C'était un enfant très agressif… qui vraiment perturbait le
groupe. Il fichait en l'air la classe. (…) La famille (d'Alain) n'était pas prête à faire
la démarche. Il y avait une hyper… une grande fusion avec la maman, le papa
refusant pas mal ce qui pouvait être extérieur. Les parents étaient persuadés de
pouvoir résoudre les problèmes eux-mêmes.

[Pascal, scolarisé au CM2,] a un papa qui est toxicomane, les parents sont
séparés, le papa a dû être placé dans une maison pour une cure de
désintoxication. Cet enfant ne voit plus son papa depuis plusieurs mois. La
maman m'a dit ici qu'ils étaient passés en correctionnelle. (…) C'est un enfant,
avec les difficultés qu'il a, qui a beaucoup de problèmes à l'école. C'est un enfant
que j'ai signalé parce que justement les résultats scolaires dégringolent du fait de
cet état-là, que rien ne soit fait à la maison... la maman est pour qu'il rencontre
son papa mais elle n'a pas l'air de trop se bouger puisqu'il ne l'a pas encore
rencontré... elle a de la difficulté pour rencontrer la psychologue scolaire. Elle n'a
pas encore fait la démarche alors qu'elle m'avait dit : « oui, oui, aidez-moi, je ferai
ce que vous me direz, j'ai besoin d'un soutien ».

"[L'enfant en difficulté] est un enfant dont l'institution ne peut plus attendre ce
qu'elle est en droit d'en attendre et réciproquement, un enfant pour qui
l'institution n'apporte pas ce qu'il serait en droit d'attendre. Il en découle une
mauvaise adaptation qui peut être réciproque et l'une se renforce souvent au
contact de l'autre. Mais on ne sait pas qui, la poule ou l'œuf, en est l'origine".



"[L'enfant en difficulté] ne s'adapte pas à l'école mais à son univers familial et
social. Il y a des enfants qui pour se protéger et protéger leur clan s'enferment
dans des attitudes de non pactisation avec l'école qui masquent aussi de
douloureux sentiments d'infériorité, de non conformité, des sentiments de honte.
Le nombre d'enfants qui ont honte du regard des autres sur leur famille et sur
eux-mêmes devient un problème sociologique nouveau dans nos classes, que
l'école ne sait pas très bien prendre en compte".

"Dans ma classe, sur 17 enfants, j'en ai 5 dont les parents parlent à peu près le
français parce qu'ils sont français d'origine. Le reste, c'est tous des étrangers. Le
français n'est pas parlé correctement à la maison, donc on ne peut pas demander
aux enfants après d'avoir un vocabulaire, de faire des phrases avec une syntaxe
correcte... et moi, je me sens en difficulté pour récupérer tout ça."

"C'est un souci rapidement dans notre entrée en fonction [d'IEN]. (…) Quand on a
ces gamins là, quand on a connaissance des difficultés, du nombre d'enfants en
difficulté, de la nature de ces difficultés, qu'est-ce qu'on peut apporter ?"

"On voit notre échec à nous à travers l'échec de l'enfant, on voit très bien notre
échec dans notre façon d'enseigner."



Un enfant en difficulté, c'est toujours l'échec de l'instit, l'échec de l'école, c'est
l'échec de l'enfant, c'est l'échec des parents, c'est un constat qui est dur…
d'emblée. C'est à partir de ça qu'il va falloir travailler.

Un enfant en difficulté, pour moi, c'est un enfant qui n'est pas là, qui n'est pas
présent, qui est parasité par autre chose. Quoi ? On n'en sait rien. Il peut avoir
des problèmes d'audition, des problèmes psychologiques. (...) Un enfant
handicapé, ça peut être ça aussi un enfant en difficulté. Mais ce n'est pas de notre
ressort. Mais, on en voit de plus en plus de notre ressort il paraît... Alors là, je
suis en colère. Je veux dire qu'on a de plus en plus d'enfants qui auraient, qui
devraient avoir une rééducation bien spécifique, qui sont dans des classes
normales, comme ça et ça, ce n'est pas normal. On est institutrice, on n'est pas
spécialisée. RAS le bol...









Ça veut dire quoi réussir ? Ça n'a pas tellement de sens, ça veut dire être adapté
à un système, être rôdé à ce système qui veut que les enfants soient tous les
mêmes, dans une visée de normalité.

"Un des gros soucis, c’est que "échec à l’école" ça veut dire exclusion et non
insertion professionnelle. Donc, s’il y a une réussite à l’école, ça veut dire que
l'avenir n'est pas noir, qu’on a beaucoup plus d’ouverture, on n'est pas figé sur
un objectif qui est l’insertion professionnelle.

Pour qu'il y ait réussite scolaire, il faut que ce soit la réussite du sujet et non pas
de l'élève en tant qu'objet, donc ça nécessite un certain type d'interaction dans
lequel l'enfant puisse agir.











"Je pense que ce serait plus une aide pour l'enfant si c'était plus relié. (…) Je ne
sais pas ce qu'elles font, ça c'est sûr."

"Inefficacité, (…) étant donné qu'on n'a pas pris la peine de demander vraiment ce
qui cloche, je ne vois pas bien à quoi ça peut servir."









Leur rôle c'est de restaurer chez l'enfant, c'est-à-dire de donner à l'enfant une
envie qu'il n'avait pas ou qu'il n'avait plus ou qu'il n'a pas pu mettre en place.(…)
Il y a des enfants qui ont besoin de reprendre une confiance en eux parce qu'ils
n'ont jamais été en situation de réussite, enfin d'être reconnu comme



réussissant. Il y a d'autres enfants, au contraire, ils ont besoin de contrôler des
émotions, de se contrôler et c'est le rééducateur qui va les aider à faire ça à partir
de ce qu'il a appris à faire, de ce qu'il sait faire et puis aussi de ce qu'il est, je
crois que ça, ça joue beaucoup.

Détour, (…) je reste persuadée que c'est en prenant des activités qui plaisent à
l'enfant qu'on peut les rattacher à des apprentissages. L'utilisation de son intérêt
pour le jeu… c'est comme ça qu'on peut l'amener progressivement à affronter
l'inconnu et à y trouver de la satisfaction. Je retiendrais déclencher l'envie
d'apprendre et rattacher aux apprentissages.

Psychomotricité, connaissance du corps…La psychomotricienne aide déjà à
cette connaissance-là qui est un pré-requis, c'est un mot qui est banni
aujourd'hui mais je trouve qu'il dit très bien ce qu'il veut dire… Si je ne connais
pas mon corps, je ne me situe pas par rapport à mon corps, je ne connais pas la
droite/ la gauche, le haut/ le bas… comment je vais faire pour apprendre à lire ?

Ils ont un seul enfant à la fois, c'est plus facile de s'investir. C'est vrai qu'on
travaille différemment avec un enfant et avec vingt.

Egards,je n'arrivepas à trouver exactement ce que je veux dire... c'est un peu ça,
faire attention à l'enfant, le respecter comme personne, ne pas le manipuler, ne
pas être dans la toute puissance, c'est l'écoute, l'empathie mais en faisant
attention à ce qu'on est et à ce qu'on fait. (…) Rééduquer, c'est prendre l'enfant là
où il en est et essayer de lui faire découvrir les chemins qui mènent à ceux de
l'école.

"Humilité parce qu'il faut savoir effectivement oublier que l'on sait plein de
choses pour être suffisamment à l'écoute de ce que l'enfant nous dit ou veut
nous dire verbalement ou autrement. (…) Ça participe de la reconnaissance de
l'autre en tant que sujet. Il ne sera sujet plein et entier que si je l'autorise à être
plein et entier c'est-à-dire comme il est, qu'il soit lui totalement. Il faut donc bien
que je m'efface un petit peu, que je me fasse discret dans mon écoute s'il veut
exister pleinement. Et sujet parce que c'est lui qui va s'aider. Je veux bien l'aider
à s'aider, à sortir du piège de sa problématique.























" D'une certaine façon ça doit évoquer, pour des tas de gens, un "machin" dont
on ne sait pas ce que c'est".

Qu'est-ce que c'est que ce sigle horrible qui associe à la fois le néant RAS, ras,
ras le bol, ras etc. et puis qui rime avec skinhead ? (…) C'est aussi un sigle peu
compris par la communauté éducative, les acteurs... Que vous alliez n'importe où,
les RASED, si on dit RASED, pff !!! ...

Quand on a rajouté le ED, ça allait parce le RAS quand on n'entend que ça, il y a
le rien à signaler qui fait penser au "rien à faire", "ça ne me concerne pas".

"RAS, rien à signaler… je trouve que ce type d'abréviation, c'est le déni complet
de la fonction alors que le RASED fonctionne sur du signalement".

"[Un réseau] c'est quand même étymologiquement le filet dans lequel on attrape
les poissons. Quand on met en place un réseau, on piège. (…) De toute façon



toute mesure, quelle qu'elle soit, peut à moment donné fonctionner comme
instrument de police sociale".

"Pour moi le RASED doit constituer véritablement un réseau. C'est-à-dire qu'ils
ne sont pas directement rattachés à des écoles comme l'étaient les GAPP
autrefois, mais ils sont bien des outils au sein de l'ensemble des écoles d'un
secteur ou d'une circonscription. C'est bien dans un réseau qu'ils doivent
fonctionner, celui des écoles et eux-mêmes puisqu'ils interviennent les uns ou
les autres dans telle ou telle école en fonction des cas qui leur sont signalés."

"Le réseau est un ensemble de personnes qui se consultent, qui se réunissent et
qui sont là pour aider les enfants en difficulté lorsque ces enfants leur ont été
parfois signalés par des instituteurs dans leur classe".



D'une certaine façon le GAPP était une structure, le réseau est un dispositif. (…Le
plus bel exemple d'écart qu'il peut y avoir entre structure et dispositif c'est entre
classe et cycle. On n'est pas sorti des classes, pourtant les cycles c'est plus
"dispositif" que "structure".

Un dispositif tout seul, c'est insuffisant. Pour moi, un dispositif correspond à une
chose à laquelle on peut faire appel en cas de besoin, mais pas d'une manière
systématique et automatique qui permettrait de dire : "vous êtes blanc, vous allez
là, vous êtes bleu, vous allez là, vous êtes rouge, vous allez là". Non, un
dispositif, ce n'est pas faire coïncider de manière rigide une demande et une
réponse... Un réseau, c'est un mode d'organisation non pyramidal, pas
nécessairement hiérarchique, c'est une idée d'entraide, une idée d'échange, de
croisement de fonctions, une idée d'approches différentes et je crois que dans la
circulaire de 90 c'était ça qui était important".



Ce sont desélectrons libres. J'ai beaucoup travaillé dans des secteurs ruraux,
c'est vrai que sans généraliser, il y a du personnel on ne sait pas trop où ils sont
ni ce qu'ils font. Quand on veut les voir, il faut trois jours, quatre jours, ils n'ont
pas laissé d'adresse, alors évidemment... et savoir ce qu'ils font..."

"Après avoir fonctionné dix ans en réseau et après avoir vu fonctionner mon
réseau je suis assez sceptique en ce qui concerne l'aide que peuvent apporter les
réseaux d'aide."

Une occasion ratée,oui. (…) Si on avait pu vraiment bien connaître et bien
travailler sur leur formation, bien les mettre en place, ça pouvait être des
éléments de médiation intéressants entre les différents acteurs qui gravitent
autour d'un enfant dans l'école.

"[Le] RASED, [c'est] quelque chose qui échappe, qui brouille au lieu de clarifier...
qui sécrète une dynamique en rupture avec la mission qui est donnée... C'est
d'une certaine manière quelque chose qui relèverait non pas de l'inutilité mais
dugâchis par rapport au produit".



" Je pense qu'il y a un tiers des pratiques de maîtres spécialisés, des réseaux qui
est utile. Et deux tiers qui sont là uniquement par défaut pour se substituer aux
défauts du système... […] - Est-ce que vous pourriez préciser, identifier,
caractériser les défauts du système ? - Eh bien, l'incapacité à véritablement
prendre en compte la vérité des élèves, de leur situation, de leur difficulté
d'apprentissage et de s'intéresser à ça... Si [les généralistes] étaient capables de
vraiment s'intéresser aux élèves en tant que sujets apprenants et de les
accompagner à la fois dans l'enseignement et dans l'aide en classe, il y aurait
beaucoup moins besoin du réseau et des enseignants spécialisés (rires)...

"Introuvable parce que j'ai l'impression que ça n'existe pas, c'est-à-dire qu'il y a
des personnes, il n'y a pas de réseau."

"Je n'aime pas trop le terme de réseau parce que je n'ai pas trop l'impression que
c'en est un. Je ne trouve pas que les enseignants s'investissent suffisamment
pour que le terme de réseau soit justifié, réseau sous-entend échange... "

" GAPP, J'ai vécu la transformation de GAPP en RASED et je n'ai rien vu de
changé alors... c'est ce qui m'a le plus frappé. (…) On s'est rendu compte qu'il n'y
avait que l'appellation qui avait changé même après quelques années, et pas la
formule, enfin le fonctionnement.

"Pour moi le RASED doit constituer véritablement un réseau. (…) Avec des
difficultés quand ils ne sont pas suffisamment nombreux pour assurer la totalité



des écoles".

"Je trouve que (réseau) c'est un mot plus ambitieux (que GAPP), qui recouvre des
ambitions qui ne sont pas à la hauteur des réalités. Réseau, on a l'impression
qu'il va y avoir beaucoup de gens, que ça va toucher beaucoup de gens, il y a
beaucoup de choses qui vont se mettre en place. Dans la réalité, on est peu
nombreux, on se court un peu après, (…) les ambitions ne sont pas à la hauteur
des moyens, en particulier dans une ZEP comme celle-là, où il y a beaucoup de
difficultés."

"Personnel spécialisé, c'est-à-dire enseignants chargés d'enfants en difficulté.
(…) Ce sont des personnes qui en principe ont été formées et ont des
compétences pour s'occuper d'enfants en difficulté.

"Je parle de ceux qui sont formés bien entendu, ce sont des professionnels.
Objectivement, ceux avec qui j'ai travaillé, ils connaissaient leur affaire et dans
leur mise en oeuvre, leur stratégie d'accompagnement, d'aide, qu'elle soit



pédagogique ou rééducative, c'était des professionnels, ils savaient".

"Nous, on peut faire quelque chose mais il faut aussi des maîtres spécialisés qui
voient les problèmes en tout petit groupe avec un autre regard que nous. On a
besoin d'eux, on a absolument besoin d'eux, j'insiste. On ne pourrait pas, seuls,
s'occuper de tout ça".

"Compétences, ça va avec spécialisation... des choses que je ne suis pas à même
de faire".

"On a du mal à bosser sur le même terrain. Ils les prennent en petit groupe, ils ne
font surtout pas de soutien... ils sont spécialisés. Je veux dire, ils sont les
spécialistes et nous les manards. Parfois, c'est un peu difficile à supporter...

[Les enseignants spécialisés]sont difficilement acceptés par les maîtres qui sont
dans les classes. J'ai souvent eu cette formule (…) : « au lieu de nous dire ce qu'il
faut qu'on fasse, qu'ils fassent »".

"Le maître E [n'est] pas reconnu vraiment des autres maîtres. Mais ça c'est mon
vécu de maître E, pas mon vécu d'instit, c'est un peu ambivalent... En tant
qu'instit, ils sont très loin aussi, le réseau est très loin pour moi. Mais en tant que
maître E, il fallait que je fasse énormément d'efforts pour dire aux instits "je suis
là et je les connais vos élèves et je travaille moi aussi".

" Je mets aussi derrière ce sigle de RASED la notion (…)de personnes
spécialisées qui sont aussides collèguesetqui de ce fait vont créer l'articulation
avec le milieu enseignant de base".

" Collègues, des enseignants comme nous, avec qui on doit avoir des relations
suffisamment fréquentes et de confiance pour pouvoir travailler avec les
enfants."



" ça évoque aussi la nécessité de travailler en équipe alors qu'on n'est pas formé
pour le faire et en plus... quand on regarde la loi d'orientation, et qu'on voit ce qui
est demandé à l'enseignant tout venant : savoir animer des groupes, savoir parler
aux parents, savoir travailler avec d'autres professionnels dans l'école, hors
école... On ne leur apprend pas à faire tout ça et c'est énorme…

[ E et G]c'est une drôle de dénomination... [les enseignants] ne savent pas ce que
ça recouvre exactement. Souvent ils m'ont demandé qu'est-ce que c'est E ?
Qu'est-ce que c'est G ? Je crois qu'il faudrait une information beaucoup plus
précise."

[A propos de l'aide de type E] "C'est... c'est... aide pédagogique, école. Je
connais mal... Dans ce que j'en imagine ? (…) A mon avis c'est plus compliqué
que rééducateur. Je n'y crois pas bien, c'est bâtard."

[A propos de l'aide rééducative] "Je ne sais pas trop, je ne sais pas comment
répondre parce que je n'ai pas travaillé avec des formateurs de l'option G. Je n'ai
pas une véritable connaissance de leur spécificité. Les maîtres G que j'ai
rencontrés et connus étaient très variés."



[A propos de l'aide rééducative] "Je ne sais pas... parce que je ne connais pas
leur travail... Je pense qu'ils s'attachent plus au comportement de l'élève que
moi... Moi, franchement, je ne pourrais pas être maître G... (rires)"

[A propos de l'aide rééducative] "Maître G, je suis très déçue parce que je ne les
connais pas les maîtres G en fait. Ce sont des personnages un peu mystérieux
bien que j'en aie côtoyé à Firminy pendant presque dix ans, donc je ne peux pas
dire que je ne connais pas…"

[A propos de l'aide de type E] "Moi, je ne vois pas bien quel est le travail du
maître E finalement."

[A propos de l'aide de type E] "Ici on n'a pas de maître E. Donc c'est un peu
difficile de répondre quand on n'a pas cette expérience-là."

[A propos de l'aide rééducative] Maître G, je n'ai jamais eu l'occasion d'avoir
affaire avec eux. Je ne les connais pas bien.

[A propos de l'aide de type E] Alors là, maître E je ne sais pas exactement ce que
ça veut dire...

Mais à l'époque ils n'ont pas toujours eu l'appellation maître G. C'était des
rééducateurs en psychomotricité et des rééducateurs en psychopédagogie. Le
rééducateur en psychopédagogie était très centré sur le pédagogique et faisait en
fait office de maître E si j'ai bien identifié son action. En revanche, la rééducatrice
en psychomotricité était plus du côté du maître G."



Les différentes aides, ça je crois que les enseignants ne comprennent pas trop.
Si le psychologue est ciblé, même trop ciblé, après quand on leur parle
adaptation, rééducation, là ils ne savent plus et je crois que c'est à juste titre.
Comme c'est fait, c'est quand même un bon mélange de tout puisque dans
certaines écoles il n'y a qu'une adaptation, dans d'autres, il n'y a que la
rééducatrice, dans d'autres il n'y a que le psychologue, c'est vrai qu'après ils
nagent. Leur seul repère, c'est le lieu d'aide, ils savent qu'on va les écouter, les
entendre et arriver à voir quelque chose par rapport à l'enfant ou la famille.

"Opacité parce que le fonctionnement en réseau est un fonctionnement qui n'est
pas facile à lire de l'extérieur. (…) Pour les parents, même pour les enseignants,
le réseau c'est quelque chose d'assez vague, d'assez flou. Certains ne savent
même pas ce que c'est, les jeunes sortant de l'IUFM ne savent même pas ce que
c'est que les réseaux d'aides... Le temps qu'ils comprennent le rôle des différents
personnels qui le composent, il peut se passer plusieurs années. De l'extérieur,
même pour certains partenaires, il y a quelques difficultés à comprendre ce que
c'est qu'un réseau d'aides et à quoi ça sert."

L'incompréhension [est pour une part] causée par eux-mêmes, ils n'ont peut-être
pas tellement cherchés à ce qu'on les comprenne au départ... ils n'ont pas été
communicants. Un des grands défauts des réseaux d'aide comme auparavant
d'ailleurs des groupes d'aide psychopédagogiques, a été de commettre une
erreur quant à l'absence de visibilité de leur fonction et de leur charges... et pour
beaucoup, c'était des gens payés à se balader de classe en classe, qu'on
contrôlait peu, leurs propres collègues ne savaient déjà pas trop ce qu'ils
faisaient.



"[Manque de] lisibilité. Le côté négatif des choses, c'est l'extrême confusion dont
font preuve les personnels du réseau lorsqu'ils doivent expliquer et justifier leurs
papiers, c'est-à-dire présenter par exemple un emploi du temps qui soit explicite,
et revenir précisément sur leur activité pour légitimer avec un peu de rigueur
leurs choix. Ils ne savent pas rendre compte de leur activité, ils se sentent mis en
cause quand on les questionne."

"[L']incompréhension provient aussi du loupé de l'institution vis à vis des
réseaux qui n'a pas toujours été très claire avec eux".

[Les professionnels de RASED] n'ont pas senti la différence qu'il pourrait y avoir
entre ce qu'ils faisaient avant [en GAPP] et ce qu'on leur demandait de faire
maintenant..."

[La maîtresse E qui a un très vaste territoire à couvrir] a eu envie de prendre un
peu d'air par rapport à l'équipe parce qu'elle était amenée à faire du
décloisonnement, elle était vécue comme un maître supplémentaire, comme l'est
un zépien etc. (…) [un zépien] est un maître supplémentaire qui est affecté sur le
poste ZEP, un instit, un adjoint. Toutes les écoles n'en ont pas. Un zépien a un
secteur. Là, il fait deux groupes scolaires. Lui, ne fait pas de pédagogie
spécialisée mais il a des groupes etc.

"Mystère(...) Il y a des activités dites de rééducation dont j'ai toujours pensé
qu'on ne savait pas trop en quoi elles consistaient et ça m'évoque ce mot de
Cocteau mais je ne vais pas savoir vous le dire exactement, ce n'est pas une
citation exacte mais quelque chose comme : "puisque ces mystères nous
échappent, feignons de les organiser"... En gros on ne sait pas ce sur quoi on
travaille mais si ça s'arrange, on dira qu'on y a participé... Et je ne suis pas sûre
qu'il n'y ait pas de ça assez souvent."



Je vous ai parlé de la notion d'équipe et de collaboration. Je n'ai jamais imaginé
le travail d'un RASED qui pourrait s'apparenter à des interventions individuelles
juxtaposées. Mais il doit y avoir une réflexion collective autour du cas d'un enfant
pour que chaque spécialiste constituant le RASED apporte ses compétences, son
expérience pour essayer de cibler au mieux les aides, les soutiens, les
démarches qui seront mises en oeuvre pour apporter tout ce que l'Education
Nationale peut mettre au service de l'enfant et de ses parents.

"Complémentarité (…) avec ce qui se fait dans l'école et dans les classes
ordinaires. Il faut vraiment que ces personnels-là aient une action
complémentaire de ce qui se fait dans les classes. Je dis bien complémentaire et
non pas juxtaposée. Il faut qu'il y ait des liens qui se mettent en place entre
l'enseignant, le psychologue, le maître E, le maître G, les CLAD, les CLIS etc. Il
faut essayer que l'ensemble fonctionne de façon complémentaire et - espérons -
coordonnée."

"Je crois qu'il faut qu'on travaille vraiment là-dessus, le maître spécialisé ne peut
rien faire sans le maître de la classe et le maître de la classe ne peut rien faire
sans le maître spécialisé. Il y a vraiment là un travail de collaboration à mettre en
place qui me paraît fondamental".



"Frais de déplacement, c'est pour évoquer le manque de moyens financiers et les
choix d'intervention liés parfois à cette réalité."

" Il y a une rééducatrice sur le groupe mais elle reste en primaire. Moi, je ne l'ai
jamais vue en maternelle. Mais c'est pareil, on travaille avec le réseau depuis peu
de temps - quatre, cinq ans. Avant, on n'avait pas [de maître E] parce qu'il n'y
avait pas assez de moyens pour qu'on nous mette quelqu'un."

" Pour Alain, (…) une aide – notamment du réseau d'aides – était indispensable.
C'est un enfant qu'on aurait peut-être pu faire évoluer. Dans le cas contraire, le
réseau aurait été l'intermédiaire entre la famille qui était sur la défensive et les
spécialistes qui sont plus difficiles d'accès. (…)Rien, c'est dément.



Solitude, parce que c'est quelqu'un qui travaille seul, c'est l'impression que ça me
donne.

"Le gros truc, c'est qu'au lieu que ce soit un travail vraiment en équipe, on
marche de façon parallèle. C'est un réseau parallèle (rires)…"

Je n'ai pas l'impression qu'ils soient bien intégrés dans les équipes, ils ont une
place à côté, si, les réseaux sont plus présents maintenant dans les conseils de
cycle... mais on ne les voit quand même pas beaucoup.

"Isolementparce que pour beaucoup d'entre eux, j'ai l'impression qu'ils travaillent
en circuit fermé, qu'ils ont très peu de relations avec les maîtres. Quand je suis
en inspection avec une équipe pédagogique dans laquelle on a inspecté le matin,
une maîtresse E ou G, peu importe et que je demande à la maîtresse dans la
classe où nous étions le matin dont deux élèves étaient avec l'institutrice
spécialisée : "Madame, que faisait votre collègue avec vos élèves pendant que
vous faisiez lecture avec les autres ?" et que la maîtresse n'est pas capable de
répondre et quand je demande à l'autre : "Mais Madame que faisait la maîtresse
avec ces deux élèves ?" et qu'elle n'est pas capable de répondre non plus, il y a
un vrai problème.

Marginalisation parce que je constate de fait que les maîtres G ont le don de se
marginaliser de l'équipe pédagogique... c'est par rapport à leurs collègues des
cycles ordinaires, une grande difficulté à être, à gérer leur identité en étant en
même temps à l'intérieur de l'équipe et en même temps à la marge.

"Je crois aussi qu'il y a aussi une certaine coupure de la réalité de l'école. (…)
J'ai senti qu'en deux ans, petit à petit la réalité de la classe m'échappait
complètement. (…) Ce n'est pas pareil de travailler en grand groupe et de
travailler avec un ou deux enfants. Très vite on a tendance à se taire ou à
renvoyer à l'instit des choses qu'il ne peut pas entendre."



"[Cette rééducatrice]avait une pratique assez solitaire de son métier et elle avait
du mal à accepter qu'on puisse procéder autrement (…) L'administration, C au
départ à procéder de cette façon, était mal venue ensuite de lui faire des
reproches qu'elle ne comprenait pas.

"J'ai rencontré d'autres G dans d'autres lieux. Ils avaient des revendications très
fortes en ce qui concerne leur identité professionnelle et leurs préoccupations
étaient davantage de l'ordre de la singularisation par rapport aux autres que de
l'ordre de l'inscription de leur action dans un travail d'équipe."

"Ils sont mal perçus par l'institution. D'ailleurs, ils le savent. Ils le supportent mal,
sans s'interroger sur les raisons, me semble-t-il, c'est-à-dire qu'ils ne supportent
pas que les autres ne les acceptent pas dans leur mode de fonctionnement. Ils
sont plus ou moins bien perçus par les maîtres et par conséquent ils sont en état
défensif de façon permanente".

"Planqués de l'Education Nationale, parce qu'on a une image d'exclu de tous les
problèmes de la classe, parce qu'on n'a pas trente élèves dans notre local. Quand



on a un enfant, ça va."Si tu l'avais tout le temps et avec trente"... Par rapport à
moi, je pense que ça joue un peu moins parce qu'on attend autre chose d'une
psychologue scolaire mais par rapport à mes collègues rééducatrices et
d'adaptation c'est clair qu'elles ne font "rien" entre guillemets.

Pour tout travailleur en France, qu'il soit fonctionnaire ou pas, c'est trente neuf
heures... Y'a-t-il réellement trente neuf heures de travail chez un maître E ou G,
voire chez un psychologue ? (…) On peut penser que ça demande des heures de
travail en dehors du temps de présence auprès des enfants. Je ne suis pas
certain que ce soit le lot de tous les rééducateurs. Pareil pour les maîtres E.
Parfois, on peut avoir le sentiment que c'est une fonction confortable. On n'a pas
beaucoup d'enfants, on n'a pas une responsabilité l'année entière. La
responsabilité, c'est quand-même l'instituteur qui l'a. On a deux gamins par
heure, on en a vu huit... dix... douze à la fi n de la journée. Donc la fatigue
physique n'est pas la même, le stress n'est pas le même.

"Je pense qu'il n'y a pas une intégration réelle de leurs actions dans le système
éducatif. (…) La demande c'est un cheminement, c'est un accompagnement, c'est
une aide apportée aux personnes pour que la demande puisse émerger. Quand
on se met dans une position où l'on attend que la demande soit formulée
d'elle-même, je pense qu'on n'est pas dans une position d'aide."



Ça ne circule pas déjà entre maternelle et élémentaire donc nous on est aussi
pris dans cette situation de non-circulation des échanges... Quand ça ne circule
pas, c'est que ça circule déjà mal dans l'école, entre eux. Je pense que c'est un
problème de personnalité de directrice… deux directrices qui n'ont peut-être pas
envie de travailler en équipe, je pense.

J'ai vu que [la maîtresse E] a refait ça ces jours, elle a bien repris des enfants
sans qu'on en ait discuté en synthèse, suite à des discussions entre deux portes.

Il faut qu'il y ait vraiment collaboration entre les trois collègues, je dis trois en
pensant aux fonctions, on peut être cinq personnes… On l'a touché du doigt cette
fin d'année, il faut que le cas d'un enfant soit vraiment étudié par le réseau et
après que ce soit le réseau qui décide de qui doit faire quoi. Sur le secteur dans
lequel je travaille, il y a une pratique d'enseignants – qui peut-être étaient
habitués au GAPP – qui disent en début d'année : "ça c'est pour Damien, ça c'est
pour Isabelle". On le regrette beaucoup en cette fin d'année, ça ce n'est pas un
travail de collaboration. - Si j'ai bien compris, les indications sont imposées par
les enseignants et non pas par l'équipe de réseau ? - Voilà. Et c'est une chose à
laquelle on doit être très vigilant. Il y a effectivement un gamin dont on vient de
parler, le maître E dit, et maintenant il s'en rend bien compte, il dit "ce gamin-là
n'est pas pour moi", mais l'enseignante n'en a jamais parlé au maître G. En cours
d'année, le maître E s'est retrouvé avec ce gamin, ça n'a pas été analysé
correctement entre nous et puis voilà.

Les aides se mettent en place à partir des indications des enseignants. (…) Là,
j'avoue… c'est quand même les enseignants qui décident.

Je signale les enfants au début d'année. J'attends souvent les vacances de la
Toussaint. Immédiatement une fiche est faite. Un rendez-vous est donné aux
parents qui rencontrent aussi le psychologue. Il y a un planning qui est fait. Voilà



on viendra chercher l'enfant. - Est-ce qu'il y a quelqu'un du réseau qui vient
discuter avec vous, observer l'enfant dans la classe ? - Non, jamais. - Est-ce que
vous faites le point régulièrement sur ce qui se passe en rééducation ? - Jamais. -
En classe ? - Jamais. - Est-ce qu'il y a un contrat bâti ensemble avec des objectifs
à poursuivre en rééducation et d'autres à poursuivre conjointement en classe par
exemple ? - Jamais. J'ai l'impression que c'est plus une affaire avec les parents.
Voilà on rencontre les parents, on voit avec eux et ce que le maître peut signaler
à la limite on s'en moque.

- Y avait-il eu un projet établi en commun ? - Un projet non, mais je parlais [avec
l'enseignant] du travail conduit en rééducation.

- Etablissez-vous un projet écrit avec l'enseignant pour les enfants que vous
suivez ? - Ecrit, non. Le projet c'est d'abord oral, c'est au niveau des synthèses.

Le projet n'est pas toujours écrit parce que c'est une contrainte importante autant
pour le réseau que pour l'instit.

- Organisez-vous des rencontres avec l'enseignante de la classe ou avec le
conseil de cycle, par exemple à propos de cet enfant [que vous aidez] ? - Non,
c'est assez fortuit, entre deux portes par exemple. Encore que parfois on a fait
des synthèses à trois, avec le psychologue et l'enseignante, où on a parlé de ça.
Mais c'est irrégulier et ça dépend des enfants.

"C'est arrivé, sur le pas de la porte, que je montre un exercice et que Bernadette
me dise "tu vois nous on a fait ça"... mais on ne se tient pas régulièrement au
courant. Elle les emmène, elle les prend et c'est un petit peu chacun fait son
travail.

"Comment et par qui ces projets sont-ils élaborés ? Pour les enfants que je vais



prendre, je regarde les bilans, j'écris les objectifs, ce que je pense faire, et puis je
le montre à l'enseignant pour savoir s'il est d'accord."

"Quand ils font un signalement, moi, je fais un contrat de prise en charge où
j'explique ce que je vais faire. Après ils le lisent et ils le signent. - C'est vous qui
élaborez ce contrat-là ? - Oui, enfin c'est une feuille que je remplis. Je pars du
signalement de l'instit et puis après je marque ce que le réseau peut faire, la
fréquence, les matières, le contenu pédagogique et puis c'est signé, par le
directeur aussi."

Je fais le projet, ensuite j'en discute en réseau avec le maître E et le psychologue,
je l'écris, ensuite je vois l'instit, je lui propose, elle dit oui ou non ou précise
certaines choses, ensuite le directeur le signe et ensuite je vois les parents en
disant : "voilà ce qui a été décidé et les parents disent oui ou non".
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"Comment solliciter un réseau, comment motiver un réseau ? (…) Comment faire
intervenir le réseau d'aides ? "Ce sont les acteurs qui donnent vie à un ensemble
de règles et procédures communes par leur mise en scène et leur
accomplissement collectif, souligne L. Bagla-Gökalp. L'ensemble du jeu dépend
autant des interprétations individuelles que des relations entre acteurs et des
enchaînements des rôles et des répliques" 347 . Dans cette perspective, les règles
mêmes sont susceptibles d'être négociées ou contournées. Nouant formel et
informel, les acteurs peuvent les utiliser comme combustible alimentant la
recherche d'efficacité. Le contrôle est alors assuré par le groupe de pairs, dans la
mesure où normes éthiques et objectifs, intériorisés par tous, sont poursuivis. La
possibilité de conflits de valeurs, lutte d'intérêt, alliances ou compromis
provisoires laisse entrevoir toute la fragilité de l'organisation en réseau.



- "Comment estimez-vous votre formation par rapport au système d'aide organisé
en RASED ? - Quasi inexistante. - Avez-vous eu de la formation continue dans ce
secteur-là ? - On n'a pas de formation, on n'a que des informations lors de
conseils d'inspecteurs, lorsqu'on a connaissance des modifications de modalités
de recrutement, des modalités de formation..."

"On n'a pas de prise sur les réseaux. (…) Mais c'est un problème qui nous
incombe aussi puisque c'est nous qui avons le pilotage... Or piloter sans
commande et sans instrument c'est toujours une difficulté".

"Ils sont dans le flou les enseignants des réseaux actuellement... ne sachant plus
très bien ce que l'Institution attend d'eux. (…) Je crois qu'il y aurait vraiment une
nécessité de cadrer, d'expliciter, de donner des éléments qui permettraient à ces
gens de se diriger... Une boussole peut-être."

"[Les enseignants spécialisés] ne savaient pas ce que ça voulait dire [fonctionner
en réseau] et on n'a pas fait de travail dans ce sens, c'est nous qui sommes en
cause là. (…) On n'a jamais parlé d'option de fonctionnement. L'option a été
choisie par l'inspecteur sans réelle étude de besoins, ça s'est fait comme ça de
façon intuitive sans base réfléchie."

L'animateur du RASED c'est normalement l'inspecteur de l'Education Nationale.
J'ai connu quatre inspecteurs. Aucun n'a eu une ébauche de ce rôle.

[L'IEN] a un groupe de personnes ressources un peu particulières qui sont les
gens qui travaillent dans le réseau d'aide et auxquelles il doit faire appel dans
l'analyse de la situation, dans les actions à mettre en œuvre, dans les choix
prioritaires et les choix philosophiques d'une certaine façon... Est-ce qu'on
intervient ? Est-ce qu'on n'intervient pas ? Voilà l'idée de réseau. (…) Je crois que
c'est un peu ça qu'on a raté dans la mise en place des réseaux, par manque de
sollicitations et d'accompagnement.



On est depuis un certain nombre d'années sur un mode de fonctionnement
entériné. (…) Nous, nous sommes aussi responsables de ça. Moi, je revendique la
responsabilité je ne vais pas dire d'un laisser-aller mais du fait qu'on ne pose
plus les exigences. Au niveau par exemple des journées pédagogiques (...) il est
clair que tous les gens du RASED ne sont pas concernés. Mais moi, je ne peux
pas, en plus, organiser des journées spécifiquement AIS. On ne s'en sort plus...
ça veut dire que c'est encore un avantage acquis.

Une année on avait dit "ce rééducateur qui travaille toujours ici, il ira travailler
là-bas". En retour, il y a eu l'opposition de rééducateurs qui n'ont pas voulu.
Quand on a vu que ça ne marchait pas, on les a laissé se déterminer pour des
zones. (…) On a pu changer les choses quand plusieurs sont partis à la retraite.
C'était tellement fort... elles avaient une attache forte avec les écoles même si les
équipes bougeaient un peu, c'était le lien du temps avec les écoles finalement,
elles arrivaient à retrouver les enfants des personnes qu'elles avaient connues,
c'était vraiment quelque chose de très lourd."

"J'essaie de modifier les choses en demandant d'une part que les demandes
d'aide n'aillent plus directement au personnel des réseaux mais qu'elles
remontent d'abord à l'inspection de manière à ce qu'ensuite - et j'ai délégué mon
conseiller pédagogique coordonnateur - pour que ces aides soient traitées, qu'on
regarde ensemble quelles sont les aides qui sont demandées, que l'aide soit
analysée et qu'ensuite la commande redescende de celui qui a le pilotage et
arrive au réseau : "Voilà il y a tel enfant qui a besoin de ça comme ci, comme ça,
donc vous allez le prendre en charge et vous allez faire un projet etc., et nous
évaluerons à terme, c'est-à-dire que là, je suis en train de court-circuiter toutes
les ramifications directes qui s'étaient établies entre les écoles et les réseaux
pour recentrer le dispositif. (…) C'est une tentative de recentrage et d'analyse.
Dans le même temps j'essaie de mettre en place des dossiers de suivi pour
chaque situation d'enfant qui est pris en compte. Ensuite on renvoie vers les
écoles, vers le directeur, vers le réseau, l'analyse de ce qui a été fait en terme
quantitatif, qualitatif."



Ce n'est pas facile, il y a toutes les résistances... les psychologues, les
rééducateurs passent dans les écoles en disant : "Surtout, puisque c'est comme
ça maintenant, faites la grève du zèle... ", il y a tout ce jeu qui se met en place".



Je pense vraiment que tous les collègues qui ont enfants en difficulté dans leur
classe font vraiment toujours le maximum pour essayer d'aider le gamin. Ce n'est



peut-être pas toujours vrai à tous les niveaux de la scolarité surtout quand le
gamin grandit... C'est vrai que c'est plus compliqué.

Les enseignants qui sont en difficulté face aux enfants le sont par ignorance, par
manque de formation et d'information, par méconnaissance du développement de
l'enfant. Ils le font, en discutant avec eux, on voit bien, ils sont limités dans cette
absence de curiosité. Pour les aider à prendre en charge l'enfant, il y a le conseil :
"Vous allez prendre en charge cet enfant, vous allez faire de la pédagogie
différenciée, faire de la pédagogie adaptée, faire des choses plus faciles etc. Mais
comme derrière il y a un grand vide, ça va être forcément très empirique, pas très
ajusté parce qu'il manque des référents théoriques. Ce vide ne permet pas à
l'enseignant d'avoir un ajustement pédagogique fin. Il va faire au mieux. Il va
essayer de faire plus simple, c'est tout.

"J'aime bien pratiquer une pédagogie frontale, ancienne. J'aime bien le groupe,
j'aime bien m'adresser au groupe, j'aime bien sentir que le groupe réagit et donc
travailler individuellement avec un enfant, chercher une chose adaptée pour
chaque enfant ne me correspond pas bien."

La maîtresse l'a vraiment collée contre son bureau de manière à lui donner une
limite géographique (…) La maîtresse lui donne un exercice dans la journée mais
un exercice qui est vraiment totalement au–dessus de ses possibilités, ça
ressemble à de l'occupationnel mais ça n'en est pas parce qu'elle ne comprend
pas ce qu'on lui demande et elle se décourage et elle reste sur cet exercice toute
la journée. C'est ce que j'appelle être déscolarisée.



Je crois que nous avons beaucoup à faire au niveau des adultes enseignants (…).
Le handicap est souvent mal perçu, mal compris, mal interprété. Là je sors bien
sûr du champ de l'enseignement spécial et des maîtres spécialisés. Je parle des
maîtres qui sont dans le circuit tout à fait normal et de leur perception de la
difficulté assez profonde sévère et de leurs réactions. Donc une incompréhension
et peut-être au-delà un refus de compréhension. C'est ce qui m'a le plus choqué.
J'ai vécu par exemple des demandes de parents d'enfant en difficulté ou
présentant un réel handicap et j'ai vécu la réaction des équipes enseignantes.
Elles sont souvent réticentes parce qu'elles ne perçoivent pas bien ce qu'on leur
demande. Alors cette réticence s'exprime parfois très maladroitement... ça peut
être véritablement la peur de mal faire, la méconnaissance mais de toutes façons
je perçois aussi malheureusement pour un bon nombre un refus
d'investissement.

Je suis souvent confrontée à des situations d'école vraiment très, très intolérante
face à l'échec scolaire, désignant systématiquement l'enfant… dans son identité
personnelle, le considérant comme étant quelqu'un qui ne pourra pas réussir au
mépris de tout espoir d'éducabilité, déjà à l'école maternelle…

"Je verrais bien une petite classe à effectif réduit et qu'à chaque moment, il y ait
deux élèves qui reviennent dans leur classe de niveau, que ça tourne pendant un
certain temps comme ça, que les élèves soient dans une classe, plutôt que de
partir vers le réseau, qu'ils soient dans une classe spécialisée et qu'ils reviennent
pendant des heures précises avec les autres élèves. - Comme le système des
classes de perfectionnement qui permettaient des intégrations partielles ? - Oui,
c'est ça, c'est ce que je sentirais le mieux."

"Il faut qu'on commence par appliquer la loi d'orientation dans les classes,
c'est-à-dire prendre en compte les différences entre les groupes d'élèves, ce qui
veut dire différencier au plus un enseignement, ce qui n'est pas le cas. (…) Le vrai
problème c'est comment faire faire."



Souvent il y a beaucoup d'aides – des ateliers, des échanges entre classe, les
aides éducateurs - mais elles sont mal articulées, elles partent trop tous les sens.
Il y a une mauvaise coordination, je pense que c'est dû aussi au manque de
temps pour se concerter, un manque de temps disponible, un temps qui n'est pas
donné par l'administration et que les gens ne prennent pas forcément".

Si c'est l'aide éducatrice, sans formation, qui vient prendre à la demande de
l'instit un enfant en difficulté dans la classe – et il ne faut pas faire l'autruche, ça
arrive fréquemment - je ne considère pas que c'est une aide. Ça s'appelle une
aide pour l'enseignant mais on aide qui là ? On aide l'enseignant à respirer mieux
ou à faire avancer les meilleurs dans la classe mais l'enfant en difficulté n'est pas
aidé. (…) Quand on est en ZEP, il y a une multiplicité des interventions qu'on
pourrait appeler des aides puisque les instituteurs disent souvent : "Ah oui, il
nous aide bien !". A un moment, je me dis : "Quand est-ce que cet enfant est dans
sa classe ?" Ce type de reproche on va le faire à nous réseau alors qu'on est
quand même des enseignants mais on ne va pas se poser la question de l'aide
éducateur, du Zépien, de l'ATSEM qui va aussi faire tourner la classe, du contrat
emploi solidarité ou de l'intervenant de gymnastique qui je vois sont encore aidés
par de jeunes animateurs. Alors de quelles aides on parle…



"On dit que l'enseignant est le premier acteur de la mise en place d'une aide en
direction de l'enfant en difficulté. Comment percevez-vous cet impératif sur le
terrain ? - Dans la mesure de ses moyens… parce que ce n'est pas au réseau de
le guider dans cette voie. On n'est pas conseiller pédagogique, il ne faut pas
l'oublier… ce qui est central pour nous, c'est l'enfant, pas le collègue qui se
trouve débordé."

[Les maîtres E] ont cette capacité à observer, à évaluer, à remédier et par-là s'ils
ont une mission première de suivi direct auprès d'enfants, ils peuvent aussi jouer
le rôle de conseiller, d'aide aux enseignants, dans justement le suivi des élèves
qui pourraient avoir quelques difficultés dans les apprentissages.

Les aides sont sans doute à axer un peu moins sur les enfants et plus sur les
enseignants…

"C'est vraiment un plus de l'institution scolaire".

Ce sont des gens qui tournent sur l'école, sur le quartier et sur les écoles
voisines depuis longtemps, ce qui fait qu'ils (…) peuvent effectivement nous
apporter de façon plus précise des éléments, nous mettre en garde contre
certaines attitudes éventuelles. (…) Ils peuvent aider les enfants (…) parce qu'ils
ont toute une batterie d'exercices plus structurés [que les nôtres] et puis ils ont
des salles adaptées pour des exercices qui seraient plus difficiles à établir dans
une classe normale avec tous les enfants. Ils ont une possibilité d'aide



pédagogique beaucoup plus précise que ce qu'on peut faire nous et puis ils ont
beaucoup plus de temps aussi, un seul enfant à la fois... c'est plus facile de
s'investir.

"Recherche parce que malgré tout le réseau a des pratiques qui amènent les
gens à réfléchir à autre chose et ça donne une impulsion peut-être... ça permettra
d'innover, de trouver des pratiques innovantes du fait que ça crée de nouvelles
interactions dans le système".

On nous reproche souvent de sortir les enfants, de nuire à leur intégration. C'est
absurde... L'enfant n'est pas mis sur la touche quand il quitte la classe, il l'est au
contraire quand il y est et que rien ne le sort de ses difficultés. Moi, je n'exclus
pas un enfant quand je le sors de sa classe, il a besoin de changer son image
justement pour pouvoir devenir lui-même, pour pouvoir enfin participer et profiter
de la classe, pas comme suiveur... mais comme élève intégré ayant envie
d'apprendre.

"[C'est] un dispositif qui peut donner des résultats positifs fort intéressants."

Là, on possède un potentiel formidable de ressources, des personnes qualifiées,
compétentes et qui ont une bonne disponibilité. Si tout cela est utilisé à meilleur
escient dans un projet plus étayé, plus suivi, ça peut devenir un outil excellent
dont ne disposent pas d'autres pays européens.

"Quand on a affaire à des membres des réseaux qui sont bien pénétrés de
l'intérêt qu'il y a à fonctionner en réseau, tous les obstacles tombent et à ce
moment-là on a une dynamique nouvelle qui s'exprime."

Camouflage parce que je ne pense pas que ce soit en créant de nouvelles
structures, confiées à des spécialistes, qu'on puisse résoudre le fond du



problème... Donc ça permet certaines fois de suffisamment rassurer tout le
monde pour qu'on continue à ne pas voir les vraies raisons des difficultés d'un
trop grand nombre d'élèves...

En fait au lieu d'un travail en équipe j'ai l'impression au contraire qu'il y a une
scission et qu'à la limite – ça va être dur ce que je vais dire – on s'emparerait
enfin d'un cas qui justifierait leur présence. (…) Quand on fait appel à eux ils
peuvent dire "enfin on nous fournit du travail". C'est comme une justification de
leur présence. Ça devient leur cas, séparé du travail de la classe.

"Joker, c'est la carte qui peut permettre à l'enseignant de se défausser dans les
cas difficiles... ou de jouer gagnant sans perdre la face".

"Bon débarras, c'est du style ça débarrassera toujours la maîtresse un petit
moment d'un groupe d'enfants qui ont des difficultés et pour lequel il faudrait que
la maîtresse s'investisse énormément ce qui n'est pas toujours facile – on a
quand même des classes très chargées".

" [RASED] ça a quelque chose à voir avec les transports, mais pas forcément les
transports amoureux. Si j'associe là-dessus, dans réseau on a quand même le
sentiment que c'est un paquet qu'on va poser ailleurs".

"C'est une zone intermédiaire, leur champ d'intervention, entre l'enfant et l'élève,
entre l'intérieur et l'extérieur, entre l'école et la classe, donc ils mettent peut-être
à mal le confort intellectuel dans lequel on est, lorsqu'on est professionnel de
l'éducation ou de l'enseignement".



"Marginal, ça renvoie à cette idée qu'ils sont porteurs sans doute de
connaissances et d'une culture qui n'est pas rentrée dans l'école. (…) Au fond je
ne suis pas sûre qu'on sache bien ce qui fait leur identité professionnelle. Ils sont
à la marge."

J'ai dit aussi marginalité parce que beaucoup d'enseignants considèrent que les
personnes du réseau ne sont pas des enseignants. (…) Avant on disait "les
rééducateurs" ou "RPP" ou "RPM", mais on ne savait pas trop quelle formation
était la leur. Donc c'était des gens à côté, d'abord à côté parce qu'ils ne faisaient
pas le même nombre d'heures, à côté parce qu'ils n'avaient pas les mêmes
contraintes vis-à-vis des enfants, à côté parce qu'ils ne tenaient pas le même
langage.

"Aide, je n'ai pas besoin de préciser".

"Ils ont à faire de la pédagogie auprès des élèves, apporter un soutien, être en
soutien de ce que fait le maître et ne pas faire des choses autres que ce que fait
le maître, sauf cas particulier".

"Le soutien, c'est refaire ce que l'enfant a fait en classe, donc surtout pas. (L'aide
E), c'est plus une aide à l'enfant, enfin à l'élève, qu'un soutien."



"Les maîtres E ont des compétences d'enseignant ordinaire, mais des
compétences d'enseignant très développées, reconnues."

"La qualité d'un maître E, mais c'est la qualité d'un instituteur tout venant quoi,
c'est tenir compte du déroulement et du descriptif de la démarche
d'apprentissagede l'enfant. Et pas seulement en tenir compte mais aussi la
connaître et la faire connaître à l'enfant (…) La seule chose particulière c'est que
l'enfant un peu en difficulté a une démarche contraire à ce qu'on peut espérer
mais il a une raison et une démarche, il faut les découvrir et lui en faire prendre
conscience."

"Ce n'est pas toujours, mais ça devrait être des experts de la pédagogie au sens
où elle travaille sur une relation avec une personne qui apprend."

[La différence], c'est le nombre d'élèves ! (Rires) c'est le nombre d'élèves ! Ça se
résume à ça. C'est le nombre d'élèves qui fait toute la différence.

[Les maîtres E] ont une visée immédiatement pédagogique. Ils vont travailler sur
le court ou le moyen terme. Ça va être réinvesti normalement plus rapidement.
Dans l'ensemble des gens que je connais, ils ont une vue de l'enfant qui n'est pas
globalisante comme celle du psychologue ou du rééducateur. Je dirais qu'ils sont
plus linéaires. Je repère telle difficulté sur le temps donc je vais travailler
directement sur le temps c'est-à-dire sur l'objet disciplinaire, sans chemin de
détour.

Quand on dit "la maîtresse ça ne suffit pas, on va te donner en plus", on confirme



cette idée que les parents doivent pouvoir tout donner ce dont l'enfant a besoin et
on ne le confronte pas à ses difficultés qui est le propre de n'importe quel enfant
d'avoir à faire le deuil de ses parents imaginaires et d'accepter les parents réels
qu'il a. (…) C'est pour ça qu'il me semble intéressant de réfléchir avec [ces
professionnels], parce qu'ils existent de fait. Il ne faut pas rêver, on ne va pas les
annuler du jour au lendemain, mais il me semble intéressant de réfléchir avec les
gens qui sont, à cet endroit là, conviés à donner un plus à l'enfant pour leur faire
repérer leur faim, dans quel enjeu les enfants, de fait, sont pris avec eux et
comment il faut qu'ils évitent, bien qu'en donnant de l'aide, de se prendre les
pieds dans cet enjeu imaginaire toxique pour l'enfant.

On n'est pas centré sur la pédagogie mais elle fait pourtant partie intégrante de
notre système de pensée – enfin du mien, de mon système de pensée. Quand je
travaille avec un enfant, (…) je me réfère à ce qu'on attend d'un enfant à cet âge
là. Donc j'aime bien savoir sur le plan scolaire où il en est, s'il sait lire ou pas etc.
De temps en temps je fais une évaluation pour moi, strictement scolaire. Mais
quand je travaille avec l'enfant, d'une manière générale, je ne suis pas dans des
apprentissages scolaires, sauf si vraiment il me le demandait.

"Relationnel parce que je pense que c'est une fonction qui touche beaucoup plus
à la relation aussi bien de l'enfant à l'école, de l'enfant à ses enseignants que des
maîtres G à leurs collègues et à l'équipe enseignante".

D'emblée j'ai d'abord un entretien avec [l'enfant] pour parler de ses difficultés, lui
demander pourquoi il vient me rencontrer (…) ce qu'il en pense, ce qu'a dit la
maîtresse et en général lors du premier entretien, je le reçois avec sa famille.
(…)En rééducation, on n'est pas dans un entretien psychologique, on passe par
un intermédiaire, par une médiation. On va utiliser les médiations motrices,
psychomotrices ou psychomotricité fine, les jeux cognitifs et les jeux



symboliques. Au cours d'une rééducation, je vais m'efforcer d'avoir proposé tout
ça au même enfant. (…) [Ce qui permet à l'enfant de sortir de ses difficultés], c'est
difficile à dire. C'est un peu tout, essayer des choses nouvelles, risquer de ne pas
savoir faire quelque chose et y arriver, ça peut être se tromper et voir que ce n'est
pas inutile puisque ça permet de faire autrement, c'est prendre des initiatives,
oser se lancer… c'est des choses comme ça qui font déclic. Dans tous les cas, ce
qui compte c'est que l'enfant puisse transférer son envie de quelque chose et son
envie d'aller plus loin, cette attitude-là, sur les apprentissages.

[Dans l'option G], il y a une approche beaucoup plus centrée sur la psychologie
clinique que dans l'option E, bien que je ne pense pas du tout que ce soit une
aide thérapeutique.

[La fonction d'aide rééducative permet] d'introduire un autre regard par rapport à
la question de l'apprentissage, c'est-à-dire plus centré sur les dimensions
symboliques de l'apprentissage. Quels sont les enjeux symboliques d'apprendre
sur le plan affectif, sur le plan relationnel ? Comment l'enfant se construit-il
personnellement dans son parcours scolaire, avec des phases parfois de
difficulté, de régression, de conflit qui peuvent se manifester ? La fonction du
maître G c'est de reconnaître le singulier, la singularité de chaque enfant dans ce
processus d'adaptation à l'école et de construction de la pensée… C'est penser
aussi le développement intellectuel sur une activité de pensée qui n'est pas
seulement cognitive, qui est aussi d'ordre imaginaire, fantasmatique,
émotionnelle… qui est aussi de l'ordre de l'identité. L'aide rééducative permet de
voir et de prendre en compte, si l'école veut construire de la réussite, la manière
dont chaque enfant se développe, se construit une identité à travers les
apprentissages et s'approprie le scolaire.



"Ça évoque des pratiques qui peuvent être des pratiques pédagogiques, mais qui
peuvent être aussi exotiques par rapport à la pédagogie. La rééducation a un
statut. Elle s'intègre dans un ensemble de prises en charge thérapeutiques.
Autant je vois quel statut elle peut avoir dans des structures médicales ou
psychiatriques, autant la rééducation dans l'école est un concept un peu bizarre.

Psychothérapeute, ça rejoint l'attrait pour le modèle médical et puis il est vrai que
ça a été confirmé, réaffirmé, reconfirmé que les maîtres G définissent leur identité
professionnelle en opposition à ce qui est le référent scolaire. Ils cherchent une
spécificité en empruntant des modèles dans un autre modèle qui est le modèle
psy, le modèle médical... parce que la rééducation, c'est un concept qui est créé
de toutes pièces, qui n'a pas existé, qu'on a créé et qui existe de manière
extrêmement artificielle et qu'on étaie par des écrits. Les écrits ne sont qu'un
effort de définition de cet acte qui n'est pas naturel, enfin qui n'a pas un sens
obligé. Alors les maîtres G se situent un peu comme ça, dans la recherche
permanente de la définition d'un modèle qui n'existe pas.

"On est sur une limite, une bordure, on ne sait plus de quel côté on est de la
limite... et c'est ce qui me fait penser à l'horreur parce que j'ai l'impression qu'ils
vont tomber du mauvais côté, dans le thérapeutique alors qu'on ne doit pas faire
du thérapeutique. D'ailleurs on n'est pas stricto sensu en rééducation, on est en
éducation, on n'est pas dans le thérapeutique on n'a pas à soigner mais à
éduquer un gamin avec d'autres outils que le maître E."

"La distinction se fonde sur les textes qui définissent les missions, l'un ayant
comme outils de médiation les apprentissages et l'autre ayant davantage comme
outil de médiation la personnalité de l'enfant - puisqu'il s'agit de restaurer un
certain nombre de fonctions, d'apprentissages… par le biais de ce qu'est l'enfant,
de l'image de soi etc."



Il y a une rupture entre le E et le G. (…)L'acte de rééducation, c'est un acte
spécifique, ce n'est quand-même pas la même chose qu'une intervention de type
scolaire.

" Deux spécialités en dehors de celle de psychologue… [permettent de] garantir
un minimum de diversité au niveau des stratégies à mettre en oeuvre. C'est le
seul intérêt que je vois au maintien de deux spécificités. Un niveau qui est très
proche de la classe, un niveau d'intervention qui se préoccupe de l'élève, hors de
ce qui peut se passer en classe, mais avec l'obligation de l'y ramener le plus
rapidement possible.

"Je vois des G qui font du soutien, des G qui vont en groupe maternelle faire du
langage et je suis profondément en désaccord avec ça, parce que je pars de
l’identité professionnelle, pour moi c’est la base."

[L'école] a des missions d'éducation et d'enseignement. Donc il faut, tout en
restaurant la personne humaine, en la revalorisant, en lui redonnant une identité
personnelle, une plus grande confiance en elle, il faut que [les maîtres
spécialisés] rabibochent [les élèves]avec ce qui est de l'ordre des
apprentissages. Je trouve qu'on a fait une grave erreur de trop spécialiser les
gens, ça va à l'encontre d'une prise en charge globale. (…) Cette différenciation
entre maître E, maître G, je la trouve inadaptée. Si on a une mission claire sur les
deux versants à la fois (insiste), restauration de la personne et restauration
scolaire, on a compris pour moi les missions essentielles, et des maîtres
d'adaptation, et des rééducateurs.



"Il y a deux types (...) Une fois déclinées, les choses ne sont pas tranchées
comme ça. C'est-à-dire que bien souvent celui qui a des problèmes de
comportement, ça rejaillit sur les acquisitions scolaires et il n'a pas trop envie
d'entrer dans les apprentissages et inversement, soit ça va être la résignation
complète dans une certaine forme de mutisme, soit ça va se dégrader et le gentil
qui reste sans rien dire va devenir plus ou moins troublion dans la classe."

[Il m'arrive de faire des glissements de pratique]. Surtout en maths. Par exemple
quand un enfant n'arrive pas à dénombrer. On reprend, on recompte, on rejoue
avec un dé, le gros dé en mousse par exemple, on refait des petits jeux que je
glisse dans le jeu, quand on fait un jeu de société par exemple. J'essaie
d'introduire des éléments qui vont accélérer une acquisition... Je pense que c'est
un plus d'avoir été maître E avant.

Nous, [avec la maîtresse E] on globalise. (…) Je me souviens, il y a deux ans, il y
avait un enfant qui avait de gros problèmes de comportement, il n'écoutait rien, il
était instable. (…) Elle le prenait comme ça par petite tranche d'un quart d'heure
ou vingt minutes… elle jouait sans doute le rôle d'un maître G.

On peut être amené à ce que [la maîtresse E] voit un enfant sachant que dans
l'absolu ce n'est pas un cas d'école mais on va le faire parce que s'il y a du
travail, il faut aussi relever les manches et le faire. (…) C'est ce qu'on appelle
l'adaptation au terrain.

"Dans les textes, un maître E s'occupe uniquement du pédagogique. (…) Mais
avec mon maître E, je discute de tout et je la fais intervenir aussi comme maître G
parce qu'on gère la pénurie en quelque sorte. (…) C'est un choix et on se pose
beaucoup de questions. Parfois, elle se sent limitée, elle n'a pas eu la formation
G, elle se sent mal à l'aise pour engager certaines approches plus
psychologiques. Alors, on en discute et on fait à la mesure de nos moyens. Ceci
dit, c'est impensable de laisser de côté des élèves sous prétexte qu'on n'a pas de
maître G sous la main."

Aujourd'hui dans tous les métiers il y a une relative complexité qui fait qu'on a



dépassé depuis longtemps la spécificité même qui avait fondé la mise en place
d'un métier particulier. Il y a ce qu'on doit faire et ce qu'on fait. Et ce qu'on fait
dépasse largement ce qu'on devrait faire de façon stricte. (…) [Les maîtres de
RASED] devraient avoir un éclairage théorique qui est celui des deux formations,
pour que dans la pratique ils puissent en permanence faire interagir la
motivation, la disponibilité affective et l'engagement dans un apprentissage avec
tous les problèmes techniques que ça peut poser.

"[Le sigle RASED évoque pour moi] un appel au secours. Quand vraiment on ne
peut pas faire face à une situation, suite à un événement qui se produit comme
ça. Par exemple ça m'est arrivé une fois d'avoir à faire avec un enfant qui avait
des visions, il voyait le feu partout donc j'ai appelé le psychologue. Je l'ai appelé
parce que je lui ai dit : "Viens parce que moi, je ne peux plus". En fait c'est
vraiment quand je ne peux plus faire face que j'appelle."



"Au début, j'avais l'impression d'être un genre de SAMU. Les enseignants nous
appellent parce qu'ils sont en difficulté et il faut qu'on arrive tout de suite, c'est
tout juste si on a le temps de prendre la voiture et il faudrait déjà avoir fait le bilan
des acquis... Un SAMU de l'aide alors que ça ne devrait pas être ça. Beaucoup
d'enseignants, disons un tiers, nous appellent alors qu'ils n'ont pas testé autre
chose dans leur classe et quand la maison brûle : « allô ! réseau ? »".

[Cette petite fille] renvoie [les enseignants] à beaucoup, beaucoup d'impuissance.
C'est un rejet. Ils se sentent tellement impuissants, qu'ils baissent les bras. Ils le
disent souvent "je baisse les bras" mais c'est ça. Elle doit les renvoyer à une
image… En plus, en début d'année moi qui arrive en expliquant qu'elle avait des
compétences, je crois que j'en ai rajouté dans leur sentiment de mauvais maîtres
parce que les compétences ils ne les voient pas. (…) Je crois qu'elle est tellement
compliquée qu'elle les renvoie à des choses très intérieures, elle les insécurise
dans quelque chose de l'ordre de leur être. Je crois qu'elle leur fait peur, pas
simplement en tant qu'enseignants qui ne réussissent pas mais en tant que
personne humaine, un peu comme quand on est confronté à la maladie ou à la
mort, il y a quelquefois des positions de rejet parce quelquefois ça fait tellement
peur, c'est tellement intolérable…

"Soupape, ce n'est pas le mot mais c'est cette idée. Souvent me semble-t-il, on
s'en sert un peu comme ça : c'est pour faire baisser la pression ou sortir le trop
plein d'excitation. Au fond, on ne les crédite pas d'une grande utilité mais on est
bien heureux de les trouver quand ça bouillonne un peu trop..."



Notre inspecteur par moment, passant dans une école et voyant un problème…
purement pédagogique ou d'entente entre les collègues ou d'équipe qui ne
fonctionne pas bien, dit : "je vais envoyer le RASED et ça ira mieux". On lui
ré-explique chaque fois que, au niveau d'une équipe qui dysfonctionne – ce qu'il
observe dans ses inspections d'école – on peut intervenir si une école le
souhaite, mais s'il n'y pas de demande des enseignants, on n'a pas à y aller avec
le gyrophare sur la voiture.

Dépannage, c'est quand j'arrive dans une école, s'il y a un cas qui "sklatche" "on
ne sait plus que faire de tel ou tel", "viens donc". Moi j'appelle ça, dépannage,
psychologue Darty…(rires) ou une famille qui ouvre la porte, quelque chose ne va
pas, vite on pense "oh, elle est là" et ma présence déclenche une demande
immédiate "je ne sais pas que faire, aide-moi, explique-moi".

C'est vrai que j'attache beaucoup d'importance au réseau. Ma collègue, qui a les
grands, pas du tout. Si vous l'interrogiez, elle ne vous dirait pas le quart de ce
que je dis. Les projets, elle ne les remplit pas. Pour elle c'est bien pratique, il y a
quelqu'un qui vient, qui lui enlève deux ou trois enfants pénibles de temps en
temps et puis voilà ça fait ouf et c'est tout. (…) Pourvu qu'il y ait un réseau qui
prenne les enfants en difficulté… "ils peuvent faire tout ce qu'ils veulent, ça ne
m'intéresse pas"… (…) C'est malheureux mais il y en a qui en sont là et en
primaire aussi, je peux vous le dire.

"Les signalements parfois relèvent du médicament de confort ou de l'inquiétude.
On est inquiet devant ce qui arrive à tel ou tel enfant, donc forcément il faut qu'on
fasse appel à quelqu'un d'autre. Parfois aussi ils relèvent d'un sentiment
d'injustice ou de jalousie. Des enseignants sachant que le réseau intervient chez
des collègues réclament une sorte de dû. "Pourquoi n'interviendrait-il pas chez
nous alors qu'on a vingt élèves de moyenne par classe ?" Ce n'est pas une
priorité, mais on demande pour que son école ait droit aussi à l'intervention du



RASED, surtout quand on sait qu'un poste a été créé."

"Vous avez bien compris, le RASED, dans ce cas, c'est plutôt pour moi, quand je
ne peux plus."

"On aimerait bien savoir ce qui ne va pas mais on ne le sait pas. Alors on a du
mal à comprendre l'enfant, à communiquer avec lui... enfin l'enfant communique
difficilement sa gêne ou ses tracas à l'adulte qui n'y comprend rien et ne sait pas
quoi faire."

"Qu'est-ce que je peux faire pour lui ? Quand est-ce qu'il arrêtera de faire front
contre moi ?... Vous avez toujours cette balance entre une lutte de classe, le hic
quand il perturbe, vous le comprenez mais vous n'arrivez pas : 1. toujours à
l'assumer parfois ça peut être difficile 2. vous vous dites le soir "pauvre gosse" et
3. toute la journée vous dites "ce n'est pas possible"...

En tant qu'enseignant, je crois que je n'ai pas suffisamment aidé les élèves que
j'avais en classe. Je voyais des élèves qui s'ennuyaient. J'exprimais de la
déception et de la rage à leur égard, je leur disais : "mais enfin, intéressez-vous,
travaillez etc." comme le mauvais instituteur de maintenant... C'est-à-dire que je
renvoyais sur eux la responsabilité de ce qu'ils me manifestaient.



Réparation parce que je constate que la plupart des maîtres qui demandent la
formation sont toujours au départ (…) dans une logique de réparation par rapport
à eux-mêmes sur le plan pédagogique.

C'est un enfant dont la famille bénéficie d'une mesure d'AEMO, bien sûr qu'on a
signalé cette aggravation du comportement depuis Pâques, la rééducatrice l'a
repris, la psychologue s'occupe du dossier, il va être présenté à la CCPE (…)
D'abord il faut le sortir du système parce que ce n'est pas une solution de le
promener d'une classe à l'autre. Et en plus c'est sûrement nocif.



J'ai en tête un ou deux collègues avec qui c'était la guerre, par exemple
"considérer ce que je faisais comme secondaire, comme aléatoire" et puis
toujours cette lutte de pouvoir "je te le confie parce que je le veux bien, mais ça
m'étonnerait que tu arrives à quelque chose..."

Je dirais que j'ai beaucoup d'attentes qui n'ont pas été satisfaites. Je demande
peut-être trop… Je fais surtout appel [à la rééducatrice] quand je me sens
impuissante pour résoudre le cas d'un enfant. Forcément plus mon attente est
pressante, plus elle risque d'être déçue. Et c'est bien souvent le cas parce qu'il
n'y a pas de retour.

"On nous dit « dès qu'un enfant est suivi à l'extérieur, on ne peut pas le
prendre ». J'ai le cas d'un enfant caractériel dans ma classe, il a complètement
empêché la constitution du groupe classe, c'était affreux, affreux. Il m'a plus
embêté que la gamine pour laquelle il y avait un contrat d'intégration. Ils m'ont dit
: « on ne peut pas le prendre parce qu'il est suivi par ailleurs". J'ai dit "moi, je
m'en fous. Je veux que vous veniez voir dans la classe comment ça se passe et
faire quelque chose dans la classe ». Eh bien ça, il n'y a pas moyen…"

J'avais un enfant en difficulté et là au niveau de l'aide, je n'ai pas du tout été
aidée. (...) J'ai fait appel à la psychologue, en début d'année, au mois d'octobre.
Elle est venue au mois de décembre, elle l'a vu, ça m'a fait deux mois où j'étais
encore toute seule. Elle est revenue lui faire passer des tests en janvier. (…) La
psychologue a amené les résultats des tests au mois de juin, je l'appelais déjà
depuis un bon moment parce que j'étais déboussolée. (…) Je n'ai pas eu l'aide de



la psychologue que j'attendais en fait. Je l'ai eue trop tard.

"Tu me le prends, je ne peux plus". Et donc avec "tu me le prends, je ne peux
plus", c’est celui qui est là qui va prendre et une analyse de la situation n’est pas
possible. Il y a des crises, il y a des urgences, je ne sais pas. Sur le terrain ce
n’est pas si simple.

Quand, pour certains enfants, on a fait tout un travail pour arriver à une
orientation CMP - et qu'absolument il faut que tout soit arrêté, l'aide rééducative
etc., pour que les parents, qui commencent à être mûrs ou à élaborer, entament
une démarche de soins – et que le maître de CLAD prend les enfants parce qu'il
n'ose pas dire non à l'enseignant, pour lui faire plaisir, pour s'intégrer dans
l'équipe, quelquefois ça casse tout le processus qui se mettait en route.

Dans une école par exemple, les rééducatrices ne vont pas du tout en
élémentaire. (…) C'est Véronique, la maîtresse E, qui vient dans cette école. Si les
enseignants de l'élémentaire ont besoin d'une aide, nous, rééducatrices, y
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compris la psychologue, on se fait jeter c'est-à-dire les enseignants ne veulent
pas discuter avec nous. Ce qui fait qu'on ne change pas de manière de faire…
comme on se fait jeter, on ne peut pas proposer un autre type d'aide. "C'est
Véronique, c'est notre maîtresse de CLAD 358 , elle est à nous etc." Donc les
indications ne s'élaborent pas. C'est elle ou rien. (…) Ici c'est le contraire, elle ne
vient pas. C'est vite vu. On est amené de temps en temps à suivre des enfants qui
seraient peut-être une bonne indication de CLAD."

"Quand il y a un rééducateur dans une école, il prend les enfants de l'école
indistinctement. Et quand il y a un maître E qui est dans un autre secteur c'est lui
qui prend les enfants. Dans les projets on retrouve toujours un recentrage du
travail de manière à faire en sorte que l'enfant y corresponde. Ça c'est une
observation toute simple : j'ai une école où il y a un maître E et il y a 27 % des
enfants qui sont pris en charge par le réseau d'aides. Ils vont tous chez le maître
E. Il y a une école où il y a un rééducateur, il y a 16 % des enfants qui sont pris en
charge par le rééducateur... parce qu'il est là, il a une salle... il a un confort de
travail".

A Firminy, on avait des relations très amicales mais professionnellement, c'était
nul. (…) Il y a une surface de convivialité mais aussi une sorte d'indifférence.
J'avais l'impression que la plupart des écoles pensaient qu'on bricolait. Ils étaient
contents de nous voir mais on ne leur apportait pas grand-chose, on ne faisait
pas avancer le "schmilblick", on ne participait pas à la construction de l'école du
XXIème siècle, non. (…) Il me semble que ce qui manquait, c'est l'esprit de
recherche, l'interrogation. Quand il n'y a pas d'interrogation, on ne cherche rien,
on ne fait rien, on n'a pas à communiquer. Il n'y avait rien qui fédérait. Si, de
temps en temps on échangeait sur des enfants mais ce n'était pas vivant voilà…
(rires)















C'est la grosse difficulté et je ne vais pas raconter n'importe quoi. On ne trouve
pas, on a un mal énorme à trouver des outils pour évaluer les réseaux.

Il y a un IEN dans le réseau ? Il est inexistant… j'ai envie de dire. Ne serait-ce que
l'exemple de cette année, on a eu aucune réunion avec l'IEN, aucune directive,
aucun retour de notre projet de RASED.

[L'ancien projet de réseau arrivant à son terme, l'équipe doit redéfinir son secteur
d'intervention]. - "Il y a [des critères] qui ne posent pas de problèmes : les
résultats de l'évaluation CE2 et l'évaluation 6ème… et nosévaluations GS; ça
donne une idée du niveau de l'école et ça permet de relativiser, parce que des
fois, quand les maîtresses insistent beaucoup on aurait tendance à leur répondre
oui tout de suite. Un autre critère, mais on n'est pas tous d'accord, c'est
l'investissement des écoles parce qu'on trouve que c'est un critère qui augmente
l'efficacité de notre travail… Il vaut mieux que les instits soient demandeurs,
qu'ils nous invitent à leurs conseils, qu'ils discutent quoi… c'est bon signe quand
ils nous associent à leurs projets. Un autre critère, c'est les priorités, qu'est-ce
qu'on privilégie ? La prévention ? La remédiation ? Est-ce qu'on va au cycle 3 ?
Enfin tout ça, ça brasse jusqu'à ce qu'on tombe d'accord… (rires) - Et l'Inspecteur
par rapport à ces choix ? - Si j'ai bien compris, il nous suit toujours, à condition
que le projet soit bien argumenté, c'est ce qu'il demande".
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On va dire que la première évaluation du fonctionnement d'un réseau, c'est
d'abord l'évacuation, l'évacuation (rires)... ce n'est pas un lapsus révélateur ça
j'espère… mais l'évaluation des enfants eux-mêmes, c'est-à-dire au moment où
ils l'ont pris et à la fin. Ce que je demande, c'est que ça, au moins, ça soit fait.
L'évaluation qualitative, je crois qu'elle doit être exercée avant tout par les gens
sur le terrain parce que c'est avant tout l'évaluation des enfants. Est-ce que vous
en avez des traces ? Je n'en demande pas, non, je n'en fais pas remonter."

Je trouve que c'est important parce que sinon, on ne sait pas bien où on va.
Chaque action doit être évaluée, que ce soit une action rééducative ou un travail
de réseau pour qu'il y ait… - je n'aime pas le mot de rendement – (rires)… les
meilleures réussites dans les écoles. Comme personne ne nous évalue et que
l'inspecteur nous fait confiance, c'est nous qui nous évaluons (rires) en montant
nos propres évaluations. 382

Non, je ne connais pas d'outils… Il y a une évaluation empirique mais pas d'outils
mis en place pour l'évaluation. Elle se fait à partir de la rencontre des dire de
l'instit, des parents, de l'équipe réseau qui à un moment considèrent qu'il y a eu
évolution par rapport au signalement. Le signalement est écrit, on a réussi à les
mettre en place depuis quelques années. Il y a ensuite le projet qui n'est pas
toujours écrit parce que c'est une contrainte importante autant pour le réseau que
pour l'instit. Mais à partir de ces deux outils-là l'évaluation c'est faire un point de
comparaison entre le pourquoi de l'aide et la photographie qu'on peut prendre de
l'enfant à une date donnée. (…) On a fait des tentatives dans deux réseaux. C'est
quand même difficile d'objectiver un résultat d'aide rééducative… les maîtres E



par contre s'en tirent toujours avec des petits bilans de ceci, des petits bilans de
cela.

En milieu d'année, je fais des bilans pour moi, pour savoir où les élèves en sont,
pour voir ce qu'on n'a pas réussi à mettre en place. Le premier [critère
d'évaluation], c'est d'abord savoir s'ils peuvent apprendre en classe tout seuls.
Oui, oui... Le reste ça dépend du signalement, de ce qu'il fallait travailler… ça
change pour chaque élève alors ce n'est pas simple à dire.

"Je n'ai eu qu'une levée de boucliers pour le moment... parce que je voulais
essayer de voir quels étaient les enfants qui étaient pris en charge, non pas pour
les évaluer en terme de "vous avez réussi, vous n'avez pas réussi" mais je
voulais mettre en place une évaluation sur plusieurs années où on aurait fait la
liste des enfants qui étaient pris, quand, comment, pendant combien de temps et
on aurait essayé de voir sur quatre ou cinq ans. Est-ce que j'avais par exemple
une amélioration des résultats à l'évaluation de CE2, de 6ème ? Est-ce que les
gamins malgré des prises en charge multiples regagnaient l'enseignement
ordinaire ou au contraire étaient dirigés vers un enseignement adapté ?"

Par le passé, il y a eu une seule tentative dans le département mais il y a eu une
telle résistance de tous côtés – le tort est partagé : je trouvais ça débile parce
qu'un tableau de bord du nombre d'enfants suivis pour quelle problématique
etc… je ne vois pas pourquoi on ne remplirait pas ça, on l'a, on le sait… le
problème après c'est l'utilisation qu'en fait l'administration, c'est une évaluation
quantitative et non pas qualitative etc… - Donc il y a eu des résistances qui font
que ça a été galvaudé… et la seconde année, ils n'ont pas insisté.

"A la fin de l'année, je leur demande un rapport d'activité. On peut quand-même le



noter comme un élément d'évaluation.

On doit remettre un compte rendu d'activités. C'est seulement quantitatif.

L'IEN nous demande chaque année une petite évaluation, l'année dernière il a
demandé aux collègues combien d'enfants ils avaient suivi, il nous a demandés
aussi de faire une petite analyse de l'âge des enfants qu'on avait vu, si c'était plus
des garçons que des filles, plus des enfants de fin ou début d'année, voilà ça se
limite à des choses comme ça. Je vais être inspectée alors là il me demande un
rapport d'activité mais sinon, il ne me le demande pas tous les ans. Je trouve
qu'effectivement il ne demande pas grand-chose en évaluation.

[Le rapport d'activité] peut me conduire à dire à la réunion de rentrée : " j'ai fait tel
constat, il va falloir resserrer, notamment dire aux rééducateurs, il faudra prendre
un peu plus d'enfants que ce que j'ai vu".







Le truc déjà qui m'énerve, c'est maître et maîtresse. (…) Nous ne sommes pas
des maîtres, c'est une étiquette que je refuse parce que ça renvoie soit à la
propriété, soit au sado-masochisme… Ça me hérisse, ça me renvoie à la sclérose
de l'institution. Je retraduis cette appellation en terme de rééducateur qui évoque
l'action de rééducation, un enfant pris dans sa globalité, un enfant qui est à la fois
élève et enfant.

"J'ai quand-même envie de vous dire qu'un enseignant ordinaire dans une classe,
il a les deux à traiter..."

"Les inspecteurs, qui ne comprennent pas trop notre travail faute de formation et
d'information, ont le souci de nous remettre dans la norme c'est-à-dire dans ce
qu'ils connaissent, à savoir la pédagogie... E, on sait ce qu'ils font, G on ne
comprend pas trop. Donc finalement pour aplanir cette difficulté, on les remettrait
tous à l'identique."







Vraiment je regrette beaucoup que l'aide ne soit pas faite au sein de la classe.
Quand l'enfant est pris en petit groupe, son comportement est tout à fait différent
de celui qu'il peut avoir en grand groupe. Ça, je pense surtout pour les enfants
qui empêchent la constitution du groupe classe. Pour ceux-là il faudrait vraiment
que le travail soit fait dans la classe parce que l'emmener à part… au contraire
c'est un enfant qui demande qu'on s'occupe de lui pour avoir une relation
privilégiée avec quelqu'un. C'est facile de répondre à cette attente mais inefficace
pour la vie dans la classe.

J'ai demandé aux maîtres spécialisés de la circonscription d'avoir une démarche
qui aille beaucoup plus vers les classes, vers les instits, pour avoir vraiment un
travail en commun y compris un travail dans les classes.

Ce sera un genre de tutorat, de guide et je trouve que le gamin y perdra
beaucoup, parce qu'il ne sera pas acteur en fait. Il perdra son statut de sujet,
qu'on essaie de lui redonner, ce qui n'empêche pas d'être dans la classe à
regarder ce qu'il fait, à lui donner un petit truc : "regarde si tu te mets comme ça,
tu es mieux assis" mais travailler dans la classe, ce ne sera plus de la
rééducation comme on l'entend maintenant.

Autant les maîtres E acceptent même si c'est difficile, il y a une relation à établir
avec le collègue, il faut faire accepter au collègue de vous laisser rentrer dans la
classe... Autant les maîtres G ne sont pas d'accord, me renvoient aux textes en



disant, nous notre travail, c'est un travail très individuel, centré sur l'enfant, et en
fin de compte ça on ne peut pas le faire dans la classe parce que quelquefois
l'enfant a des réactions qui font que ça ne peut pas se passer dans la classe, que
la classe n'est pas un milieu suffisamment intime pour pouvoir supporter ça...

On avait essayé de monter un protocole d'intervention dans les classes. Au bout
d'un an, si on devait monter un protocole, ce serait un protocole de
non-intervention… parce que très vite on se sent en symétrie avec l'enseignant et
celui-ci se trouve dépossédé de sa compétence d'enseignant. Je pense que la
présence d'un enseignant spécialisé dans la classe ne serait pas sans poser
problème. Du point de vue du gamin, ça pourrait être intéressant mais du point de
vue de la concurrence avec l'enseignant, ça ne me paraît pas gagné d'avance.
Comment un enseignant spécialisé peut-il intervenir dans une classe en
collaboration avec un enseignant sans être là pour faire le manœuvre, c'est-à-dire
mettre en place l'atelier que l'autre a décidé ou alors sans prendre la place de
l'enseignant ? Ça me paraît de la haute voltige que de réussir ça.



"Les difficultés majeures, me semble-t-il, des enseignants, c'est de prendre la
difficulté d'un enfant comme un échec personnel. C'est souvent le drame et
parfois ça cristallise les difficultés de l'enfant dans cet espèce de renvoi de



l'échec personnel de l'adulte... L'acharnement qu'on voudrait mettre à dépasser
cet échec personnel fait que parfois ça cristallise les difficultés de l'enfant. J'ai vu
des situations de ce genre, c'est-à-dire qu'on ne supporte pas qu'un enfant soit
en difficulté".

"Par exemple, lorsqu'il y a le silence, lorsqu'on fait un exercice bien calmement, il
a l'air de ne pas supporter le silence donc il se met àme faire des grimaces, des
petits bruits etc., il est constamment en train de jouer et très agité".

"J'entends ça : "il est provocant ou provocateur". C'est vécu comme un fait
exprès de l'enfant vis à vis de l'enseignant".

"La maîtresse lui donne un exercice dans la journée mais un exercice qui est
vraiment totalement au–dessus de ses possibilités, ça ressemble à de
l'occupationnel mais ça n'en est pas parce qu'elle ne comprend pas ce qu'on lui
demande et elle se décourage et elle reste sur cet exercice toute la journée".



Je pense que (l'enseignant) était sur un registre d'apitoiement, de pitié, sur le
registre affectif et du coup ça le renvoyait à sa propre culpabilité de "ne pas
arriver à".

[Henri] va aller dans un centre spécialisé... Je trouve qu'on n'a pas fait ce qu'il
fallait pour cet enfant. Moi, je n'ai pas été assez aidée, peut-être que je n'ai pas
assez demandé... C'est peut-être ma faute, je veux bien me remettre en cause...
En plus, je n'avais pas cette analyse non plus sur ma pratique. Si j'avais eu... je
n'ai pas été assez aidée c'est vrai mais je n'ai rien demandé. La psychologue,
quand même, est arrivée trop tardivement et à la limite, on aurait pu faire un autre
travail avec cet enfant. Si on avait pu travailler avec l'autre collègue, je crois
qu'on aurait pu sauver quelque chose.

"[Cette enseignante] était engoncée dans une routine professionnelle, disons
qu'elle s'adressait à sa classe comme si elle s'adressait à une personne collective
et ceux qui ne suivaient pas étaient réputés être en difficulté mais avec l'idée qu'il
y avait là une responsabilité propre à l'enfant."

"Il y a des enseignants qui n'arrivent pas à se dégager du premier regard qu'ils
ont jeté sur un enfant. Ça tient lieu de décret. On n'arrive pas à faire revenir les
choses, c'est très difficile… Or l'enseignant a un rôle énorme, c'est lui qui envoie,
qui restitue une image quotidienne à l'enfant, alors soit de perdant, soit de
gagnant. Si c'est de perdant les conséquences sont lourdes."

L'enseignant, quand il me l'a proposé, disait : "c'est un enfant pour lequel, hélas,
on ne peut pas grand chose et c'est un enfant pour lequel on voit déjà se
dessiner la délinquance. Il est toujours dans la rue et tout ce qu'on lui dit ne sert
à rien. Donc il vaut mieux le mettre en SEGPA où les classes sont à faible effectif,



il sera mieux encadré, en sixième évidemment il sera moins structuré et… il ira un
peu plus vite vers la délinquance". Dans la tête de l'enseignant, c'était une
histoire qui était déjà toute cousue, toute ficelée.

A vouloir sortir les enfants et se centrer sur les enfants, on fait comme si le
problème était en eux d'une certaine manière. C'est eux que l'on traite. Or ma
conviction, c'est qu'il y a des enseignants, je suis sévère mais je le pense
vraiment, et il y a des situations qui sont génératrices de problèmes. Et je crois
qu'aussi longtemps que les maîtres spécialisés quels qu'ils soient ne seront pas
des bons experts d'une sorte d'analyse systémique, globale de la situation, ça ne
servira à rien d'aller chercher un enfant pour essayer de faire ce qu'on peut avec
lui et de le remettre dans une situation qui de toute façon va lui faire grief.

Il me l'avait confié : "Fais en ce que tu en veux, moi, j'abandonne".

C'est une maîtresse qui ne va pas bien du tout. Elle est très déstabilisée dans son
travail parce que de plus en plus il y a beaucoup d'enfants en difficulté, beaucoup
d'enfants d'origine turque et elle a l'impression actuellement de ne plus faire le
travail pour lequel elle était formée. Elle est vraiment très, très mal... C'est vrai
que le travail que j'ai fait avec elle dans l'année pour x raisons, il y a eu un refus
de me rencontrer. Les moments où on fait le point, toutes les huit semaines, il y
avait toujours quelque chose, elle avait toujours autre chose à faire que de me
rencontrer. Ou elle a oublié les rendez-vous. A la fin de l'année, elle m'a dit quel
était son malaise et comment elle se sentait démunie devant ces enfants en
difficulté.

Mais je ne sais pas si tous les enseignants ont ce regard individualisé sur chaque
élève. Je me demande si certains ne sont pas devenus totalement étrangers à ce
qui se passe parce qu'en entendant parler certains enseignants – moi je pose des
questions très précises à propos de tel ou tel enfant dont il me parle – j'ai parfois



des réponses tellement évasives que je me dis "il n'a pas fait attention, ce n'est
pas possible !"…

[Le rééducateur est comme un]substitut des parents... parce que certaines
familles sont tellement "maltraitantes" entre guillemets qu'il faut bien que
quelqu'un donne une chance à l'enfant qui est pris là-dedans.

Je crois que tout le travail d'aider l'enseignant à changer le regard sur l'enfant n'a
pas pu aboutir. Cet enfant donne toujours à voir à cette maîtresse des choses
très figées, donc c'est très dur pour elle d'avoir un enfant qui ne répond pas, qui
ne fait pas le travail. C'est très violent pour elle, elle n'a pas pu se sortir de cette
violence que lui renvoie l'enfant.

[C'est] une enseignante qui connaît de grosses difficultés avec un enfant, qui l'a
signalé sans le signaler, qui veut bien qu'on l'aide mais sans véritablement qu'on



l'aide, un gamin qui n'ose pas, qui a les trouilles de faire, qui n'est pas du tout sûr
de lui parce qu'il y a vraiment une surprotection, une chape de plomb du couple
parental. Il est seul, fils unique et à la maison c'est encore mon bébé, mon ceci,
mon cela et donc en classe… c'est un gamin qui ne s'autorise pas, qui a peur de
mal faire, c'est comme ça que c'est présenté par la maîtresse. (…) Il y a deux
choses qu'elle met en évidence : sa propre capacité à faire et à ne pas faire et elle
rentre en concurrence avec moi.



Je crois qu'il y a un défaut de formation des enseignants qui est fantastique. (…)
Ils enseignent au ras de leurs connaissances et il leur manque cette culture pour
maîtriser ce qu'ils apportent aux élèves, pour être plus serein et ne pas avoir
cette attitude crispée face à leurs collègues, face aux groupes d'enfants et face
aux familles…

Il y a un complexe profond chez les enseignants. Ils me disent : "Tu sais, nous on
ne sait pas", ils se présentent comme des êtres ignorants et ils sont là pour
enseigner le savoir ! Ils ont un rapport au savoir perverti par le mépris que leur
balance l'institution.

La nécessité de travailler en équipe alors qu'on n'est pas formé pour le faire
[apparaît vouée à l'échec] et en plus... quand on regarde la loi d'orientation, et
qu'on voit ce qui est demandé à l'enseignant tout venant, à tout le monde - savoir
animer des groupes, savoir parler aux parents, savoir travailler avec d'autres
professionnels dans l'école, hors école, on ne leur apprend pas à faire tout ça et



c'est énorme…

…" Tu travailles à l'école, d'accord tu as été instit, tu as fait des expériences dans
ta classe mais maintenant, il faut les intellectualiser, les comprendre pour avoir
des arguments, pour te repérer et pour donner les conseils ad hoc. On est là pour
une relation d'aide mais pour aider quelqu'un encore faut-il comprendre le
problème. C'est regrettable mais si tu ne fais pas une démarche volontaire en
plus de la formation institutionnelle, tu surfes sur les difficultés sans apporter
grand chose d'utile…"

"Comment définiriez les compétences particulières des professionnels de RASED
? - Savoir analyser le pourquoi des difficultés d'un enfant".



[le RASED] détecte des difficultés mais n'arrive pas forcément à remédier.

Il a quand même été vu par le psychologue parce qu'il a fallu… mais bon ça s'est
soldé par des résultats de test... (avec un ton dépité)… il n'y a pas eu beaucoup
de suite.

"C'est des collègues qui ont une formation spéciale par rapport à nous et qui
savent expliquer ce qui ne va pas. Ils ont un plus qui fait qu'ils s'y prennent
autrement et nous ça nous rassure."

"On me demandait de venir dans la classe et en fait c'était très difficile d'observer
parce que l'instituteur n'avait pas lui-même affiné et ça lui permettait de se
décharger auprès de la famille en disant : "la rééducatrice ou la psychologue, elle
a vu que…". Et lui ne s'engageait pas en tant qu'enseignant vis à vis de cette
famille-là."

"Est-ce qu'il y a une fonction qui joue un plus grand rôle dans l'école ? - Le
psycho. - Plus que maître E et maître G ? - Absolument parce que déjà il s'appelle
psychologue. Les psychologues scolaires sont investis sur le plan fantasmatique
d'un savoir que nous nous n'avons pas. (…) La tête du réseau, a dit
(l'inspectrice), c'est le psychologue. Nous, on n'a pas apprécié. Enfin elle a dit :
"que vous le vouliez ou non, c'est le pivot". Elle a dit que son réseau était
démembré (il y a un poste de rééducateur fermé à la rentrée) et pas décapité.
C'est vrai que ça renvoie à la tête qui pense et aux membres qui exécutent. C'est
vrai que c'est le psycho qui va en CCPE".



C'est vrai que Catherine est moins passive, plus gaie, plus sûre d'elle... C'est en
train d'évoluer en ce moment. Mais par contre, je ne sais pas vraiment ce qui a
été travaillé, dans quel ordre, avec quelle méthode... Je sais seulement qu'à
chaque fois, il y a un peu de lecture. Mais je ne sais pas vraiment... Je n'en sais
pas assez. Là-dessus, je reconnais que j'aurais envie d'en savoir plus.

Au début, bêtement, je leur demandais de faire le travail du maître E – un travail
de remédiation et d'apprentissage - et puis, je me suis aperçue que ça ne servait
strictement à rien parce que je leur demandais quelque chose avec un objectif
que j'avais cerné moi au cours du travail. Finalement ça les embêtait plutôt
qu'autre chose parce que c'est un travail qui exige une observation et une
attention soutenue de la part du maître et elles, parfois elles ne percevaient pas
tout ce que moi j'y aurais perçu. Donc je leur donne des enfants pour faire des
activités d'art plastique ou autres… et moi je fais tout le travail d'apprentissage et
de remédiation avec les enfants qui en ont besoin.



















"Je rajouterai aussi lisibilité. En positif et en négatif. Le positif par exemple, c'est
la réalisation d'une brochure d'information à destination de l'ensemble des élus...



C'est la première chose que je voudrais voir se développer. (…) En comité de
pilotage le dispositif réseau n'est pas connu, à la mairie, c'est tout juste, les
intervenants sociaux ne nous connaissent pas, les images médiatisées sont
inexistantes. (…) Quand même l'image des aides médiatiques qui sont déjà
fournies à l'école devrait être plus solide.

"Les membres des réseaux d'aide ne se font pas suffisamment connaître dans
leurs compétences. Je prendrais comme exemple le formidable coup médiatique
que nous fait Monsieur Zorman pour l'enfant en difficulté. J'en discutais avec une
collègue rééducatrice à qui on leur a présenté ce travail. Elle disait : "c'est fou,
c'est tout ce qu'on fait depuis des années, et ils ont l'impression de l'avoir
découvert". Sauf qu'eux, ils ont su se donner les moyens de le faire connaître là
où il fallait le faire connaître pour que ça se sache et qu'on s'imagine que grâce à
eux on va sauver l'humanité analphabète ou illettrée."

Les personnes du réseau ne sont pas assez nombreuses, je crois vraiment qu'il
n'y a pas assez de monde.

"L'adaptation est en train de monter, mais elle ne répondra pas à toutes les
difficultés des enfants sur le terrain. Par ailleurs, je trouve dommage que les
rééducateurs… soient en train de mourir. Là je sais de quoi je parle parce qu'on a
un poste fermé par un départ en retraite donc une perte sèche d'AIS, parce que là
il n'est même pas transformé en poste d'adaptation. (…) Et je pense que les
psychologues scolaires, avec ce qui est train de se mettre en place, vont
connaître le même sort".

"Je voudrais être optimiste (…) mais je ne sais pas si on aura les moyens
financiers et en personnel sur le terrain pour faire durer les RASED… en tout cas
les éléments qu'on a dans l'académie montrent que non. On n'a que des postes
qui ferment ou des postes qui ne sont pas pourvus. Très peu de personnes
partent en formation et ce sont des formations au rabais… L'avenir, vu sur le
terrain, est noir".

"Il y a de moins en moins de gens qui partent en stage et je ne vois pas l'avenir



sous un grand ciel bleu. J'ai l'impression qu'on est en train de disperser les gens
aux quatre vents, comme ça on couvre tous les besoins soit disant. Mais c'est du
saupoudrage, ce n'est pas un travail en profondeur… Pour bien travailler, il faut
connaître les collègues enseignants, il faut connaître les familles, il faut connaître
tout ce qui est autour de l'école... ça demande du temps et du personnel".

"On intervient dans les écoles ZEP. Or sur le secteur il y a des écoles non ZEP
sur lesquelles les rééducateurs ne sont pas intervenus. Actuellement le maître de
CLAD intervient à la fois sur des écoles ZEP et non ZEP, pas toutes, le
psychologue scolaire aussi. Mais il y a beaucoup d'écoles où il n'y a que le
psychologue scolaire qui intervient de façon très ponctuelle".

"(Il faudrait) qu'il y ait le personnel nécessaire pour couvrir une zone… C'est vrai
que s'il y a un rééducateur et un maître E par zone et qu'il y a trente kilomètres
qui les séparent, les réseaux vont mourir de leurs propres conditions
matérielles".

L'avenir des réseaux, c'est l'avenir des caprices de nos supérieurs...

Il y a des impératifs économiques. (…) Les inspecteurs ne sont pas là comme
tiers pour défendre et les enseignants et nous... ça a quelque chose
d'insupportable... Par exemple, c'est le réseau et les personnels de réseau qui
prennent leurs bâtons de pèlerins et qui vont défendre leur propre existence.

Je m'en vais... Je change de profession. (…) Nous les maîtres G, nous n'avons
pas été suffisamment reconnus et… soutenus par l'institution pour qu'on puisse
continuer à se développer et à être vraiment comptés comme une aide. Le poste
de ma collègue est fermé. A deux, on est submergé de travail… Donc vu ce qu'on
nous demande - et puis honnêtement je ne vois pas comment on peut travailler
autrement - je préfère m'en aller.



"Le premier devoir serait d'assurer la réalité d'un temps de travail. (...) On ne peut
pas, face à des parents qui sont des interlocuteurs obligés, donner une image
sérieuse de fonctions où les gens prennent des petits groupes sur un temps qui
ne fait pas 35 heures..."

"Je suis persuadé aussi que cette insuffisance (de résultats) est souvent
masquée par les enseignants eux-mêmes, par une attitude de critique d'autrui. Si
la qualité de l'aide quelle qu'elle soit, pas seulement les aides spécialisées, laisse
à désirer, c'est qu'ils jouent les victimes… victimes d'une institution insuffisante.
Il faut en finir avec cette idée très néfaste selon moi. Les problèmes ne peuvent
pas être réglés seulement avec une augmentation du nombre de postes, sans
rien changer aux façons de travailler. Certains enseignants s'enferment
nettement dans une position revendicative, syndicaliste, ce qui les dédouane de
leur manque d'initiatives pour être plus efficaces... Ce n'est pas de leur faute,
c'est toujours celle de l'autre. Et ils attendent comme ça des jours meilleurs".

Le laxisme existe... dont nous sommes en partie responsables. Je ne sais pas si
vous l'entendrez beaucoup ça mais je crois qu'il faut qu'on en parle ou alors on
fait perdurer un certain nombre d'attitudes.



De toute façon ce n'est pas ça [les postes de RASED actuels] qui grève beaucoup
les budgets de l'Education Nationale, mais imaginons que ce soit à la hauteur de
ce que ça devrait être... on engagerait beaucoup d'argent... Un responsable, un
gestionnaire est obligé d'en parler... Il y aura beaucoup d'argent engagé, je pense



qu'à l'arrivée, entre ce qui sera mis et les attentes qu'on pouvait avoir et la réalité
du bénéfice... Je crois qu'il y aura une distorsion énorme... Pour autant est-ce que
l'on doit dire : "Comme ça fonctionne mal, on supprime ça" ?... Bien sûr la
question sera : "Comment mieux le faire fonctionner ? (…) C'est vrai qu'il n'y a
pas une très bonne perception parmi nous de ces postes... Moi, je n'en suis pas
là. Je m'interroge. Je pense quand-même qu'on ne peut pas ne pas voir la
rentabilité, le nombre d'enfants qui sont pris, ce qu'on apporte réellement et puis
l'investissement réel qui est donné par les rééducateurs."

On connaît les réalités de la gestion d'une carte scolaire, la gestion des choix que
doit faire un Inspecteur d'Académie, c'est lui qui les fait mais c'est nous qui les
nourrissons ces choix. Pour autant, je crois quand-même qu'on aura besoin de
psychologues, on en est à la nécessité de un de plus par circonscription, enfin
moi j'en aurais un de plus ça serait bien... un poste de plus aussi au niveau du
RASED, on va dire un poste de rééducateur au sens large, ce serait bien
également... Donc la question des moyens se pose quand même. Mais la question
des moyens, si on mettait des moyens, on ne ferait pas l'économie d'une
redéfinition des tâches...



















"Le rôle de l'Ecole de la République, du service public d'Education, c'est bien
justement de proposer le patrimoine culturel à tous, sinon il n'y aurait pas besoin
d'un service aussi important dans notre pays pour parvenir à prendre en compte
les élèves en difficulté. L'institution a une responsabilité forte, qui doit être
soulignée".

"Il faut qu'on défende le droit de réussite pour tous les élèves, il faut qu'on leur
donne le droit de réussir à quelque niveau que ce soit, tous les savoirs doivent
être tenus en égale estime, l'essentiel, c'est de progresser. Je pense que c'est
important d'instaurer ce droit. Je trouve que c'est quelque chose qui est souvent
oublié, quand j'entends des enseignants qui disent "il est nul, il ne comprendra
jamais rien" et qui ne se sentent pas en faute de formuler de pareils jugements,
qui ne reconnaissent pas à cet enfant le droit de grandir, d'évoluer et de se
construire à son rythme."

Maître E, il y a un mot qui ne me plaît pas bien mais il sert de tampon entre les
parents, les enseignants, l'élève, la psy... Non, tampon, c'est pessimiste, lien
plutôt. Bon, c'est le CMP... les intervenants extérieurs, le médecin scolaire...

Une priorité c'est celle de l'accompagnement, l'entretien avec les maîtres, la



concertation sur l'analyse des difficultés des élèves de façon à tenter de différer
au maximum la prise en charge, qu'elle soit E ou G et à permettre au maître
lui-même de retrouver les moyens d'agir avec l'élève donc un gros, gros travail
d'accompagnement des pratiques métacognitives des enseignants…Ensuite
quand ça n'a pas suffi un travail d'observation et de diagnostic pédagogique pour
le maître E, et aussi le maître G, et ensuite ou pendant, tout ce qui concerne
l'élaboration du projet d'aide de l'enfant, la conduite de ce projet et l'évaluation de
ce projet et puis la mise en place d'un lien école/famille.





[Le RASED évoque le] travail en équipe,essentiellement avec les trois pôles,
psychologues, maîtres E et maîtres G et bien sûr les partenaires extérieurs et
l'équipe pédagogique, dont on fait partie finalement…

Chacun a bien sa place ce qui fait que quand les parents ont affaire à l'un ou à
l'autre membre de l'équipe, ils savent quoi attendre et ils savent ce que chacun,
avec sa spécificité, peut proposer – rééducateur, maître E, psychologue. C'est
pour ça que le mot explications est très important au niveau du RASED. Vraiment,
il ne faut jamais hésiter à redire comment fonctionne un RASED, ce que chacun
peut faire et quel type de réponse on peut apporter. Là aussi, c'est la base. Si les



gens n'ont pas compris à quoi on sert, ils vont être soit déçus par rapport à des
demandes où ils n'auront pas ce qu'ils souhaitaient, soit seuls parce qu'ils ne
vont pas forcément s'adresser à un membre du RASED dans l'école au moment
où il se passe tel ou tel problème pour un enfant.

Comment considérez-vous votre rôle au sein du RASED ? Je vais être cru : c'est
moi le patron... parce que je ne veux pas que le RASED soit autonome, je ne veux
pas qu'il soit coupé des écoles. Je ne veux pas qu'il se sente seul non plus. (…)
C'est plutôt moi qui défends le réseau parce que... comment dire... certains
membres du réseau ont été carrément agressés par certains enseignants. (…) Je
tiens aussi à ce que les enseignants sachent que je suis derrière le réseau
d'aides.

On a une réunion avec [l'inspecteur] prochainement pour savoir ce qu'il attend du
réseau et voir comment on pourra négocier les diverses interventions possibles
d'un réseau d'aide. On a préparé un peu les choses en se mettant d'accord sur ce
qu'on acceptera de faire ou de ne pas faire.



[L'IEN]est toujours disponible pour nous rencontrer, soit un, soit deux, soit tous.
Elle n'a pas peur de se mouiller avec nous, ça on apprécie beaucoup et elle met
des réponses dans la possibilité de ses moyens, soit elle dit non parce que ça ne
lui va pas mais en général on trouve des choses possibles. (…) En ce moment,
sur une école, il y a un problème d'effectifs d'enfants très en difficulté, on est en
train d'imaginer une nouvelle façon de fonctionner, de créer une classe
passerelle. Le réseau a posé les problèmes, elle nous a reçus. On a eu un temps
de travail commun pour essayer de mettre les choses en place et après les
directeurs sont venus pour travailler cette idée qui pourrait naître…



En règle générale on essaie de faire des conseils de cycle, trois fois dans l'année,
le réseau plus un cycle, en début d'année, à mi-année en février et en fin d'année.
Il y a tous les intervenants du réseau sur l'école, systématiquement. Là, on est
deux maîtres G, un maître E et la psychologue. On est déjà quatre plus les
maîtresses. Et à chaque réunion, on fait le point sur chaque enfant. On le fait
systématiquement avec toutes les écoles où on intervient. C'est nous qui fixons
les dates. Ils viennent ou ils ne viennent pas. - Est-ce qu'il y a des absences
fréquentes, des réticences ? - Non, ça se passe bien. En début d'année, elles ont
déjà envie… Comment dire ? Elles sentent qu'elles ont des enfants en difficulté
dans la classe. Alors elles sont présentes. Au premier conseil de cycle on
commence à étudier les cas, oui, je pense qu'elles sont là parce qu'elles ont des
enfants en difficulté, elles cherchent des soutiens… Elles ont besoin d'aide, les
maîtresses aussi. En principe ça se passe bien. On n'a pas eu de conseil de cycle
supprimé. Je pense que les maîtresses ont besoin de parler, déjà, et puis
peut-être d'entendre aussi ce qu'on en pense, "un autre son de cloche" et puis
peut-être aussi qu'il y ait des décisions prises, des propositions, qu'elles ne
soient pas seules à les prendre.







Les objectifs sont élaborés en synthèse de réseau. Ensuite on les propose à
l'enseignant et on voit avec lui ce qu'il peut faire dans sa classe. Ce n'est pas
toujours évident d'ailleurs. Et l'inspecteur voudrait qu'on prenne un enfant en
aide seulement quand l'enseignant a, lui, mis des choses en place dans sa classe
avant d'en venir à une aide E ou G. (…) Il pousse à trouver des solutions en
classe, pour que le réseau ne soit pas là pour tout faire.

Quelqu'un n'a pas voulu faire passer les bilans de grande section maternelle en
début d'année alors que jusqu'à maintenant ça se faisait. Chaque instituteur de
grande section le demande chaque année parce qu'ils trouvent ça très
intéressant. Cette personne a refusé de les faire donc les maîtres E des autres
écoles ont dû venir aider le collègue qui était sur l'école de base à faire passer



ces bilans et on s'est dit après coup : "Ce n'est pas possible. Si une personne
n'est pas d'accord avec quelque chose qui a été décidé en commun, où est-ce
qu'on va aller ?". On a mis tout ça à plat et on a décidé que la loi de la majorité
l'emportait au niveau des décisions de fonctionnement de RASED. C'est un
exemple… C'est le gros truc qui a mobilisé les gens, qui ont eu des heures à faire
en plus, sur leur temps à eux, sur leurs écoles pour aller faire ces passations qui
sont toujours un peu longues.

Dans les années antérieures, on a eu un problème avec une école qui n'a pas du
tout voulu que le réseau intervienne comme nous on l'entendait, qui demandait
en fait uniquement des maîtres supplémentaires pour animer des ateliers avec
lesquels ils fonctionnaient, des ateliers purement pédagogiques, qui n'avaient
rien à voir avec autre chose. Donc, ç'était très difficile de fonctionner avec eux, ce
qui a fait que la dernière année des trois ans, les rééducateurs et maîtres E n'y
sont plus allés sur cette école, d'un commun accord. On a mis à plat avec
l'équipe des enseignants ce qui se passait et qui n'allait pas. Chaque fois qu'un
rééducateur ou un maître E allait chercher un enfant, c'était des soupirs de la part
de l'enseignant ou "encore", "ça dérange, tu vois bien qu'on est en train de faire
une activité"... Ce n'était plus possible de fonctionner comme ça.

"Il y a réussite pour le rééducateur, le maître E ou le psy quand il a sa place
reconnue comme professionnel".

Il y a aussi ce climat permanent de suspicion qui est toujours très pesant. Il
faudrait que l'institution croie en nous, qu'elle arrête les injonctions paradoxales.



"On a besoin de vous, on vous paie et puis en même temps, on menace votre
existence, on met en doute votre travail et votre efficacité, on ferme vos postes
etc." C'est usant. Y'en a marre... On fait avec nous comme certains maîtres font
avec leurs élèves en difficulté. C'est dit de façon à peine déguisée : "tu touches là
où ça fait mal, bon, mais qu'est-ce que j'aime que tu sois là pour te faire payer
mon malaise"..

Je trouve que l'institution a parfois des comportements qui disqualifient les
professionnels et ça c'est scandaleux… Disqualification des maîtres E,
disqualification de la formation de psychologues scolaires. (…) Dix ans après
avoir quitté une classe, j'ai dû passer le concours de professeur des écoles…
j'avais un DESS, un DEA et j'étais toujours institutrice spécialisée ! J'ai dit stop…
Mais j'estime que l'institution m'a usée parce qu'elle a tenté de me disqualifier
jusqu'au bout en me maintenant dans un cadre B alors que j'avais fait des efforts
pour remettre en question mes pratiques (…) Comment peut-on vouloir
construire l'école du XXIème siècle en méprisant son personnel comme ça ?
C'est l'école qui fabrique la société de demain. Les enseignants devraient être
reconnus.

Les seules évaluations que l'on ait, les seules qui peuvent être pertinentes,
insuffisantes, ce sont les évaluations quantitatives, ça c'est certain. Mais c'est
tout. Il manque cruellement pour l'institution des évaluations qualitatives – parce
qu'ils nous paient donc ils ont le droit de savoir ce que l'on fait mais surtout,
surtout pour nous. Et c'est peut-être ce qui est à l'origine d'un certain malaise
parce que je crois que même si on est consciencieux comme professionnels, je
crois que l'on a besoin, comme tout le monde, que l'on nous prouve quelquefois



que l'on fait du bon travail ou que l'on nous montre parfois que l'on ne fait pas du
bon travail

"Si on donne aux gens une meilleure rémunération, des moyens convenables en
locaux, en mobilier, en matériel, on peut postuler qu'ils pourront trouver des
moyens pour se réunir autour des enfants et se partager des projets et pour
aménager des modes d'intervention auprès de ces enfants-là."



Je leur laisse là une relative autonomie parce que ce sont des gens que je
connais, à qui je peux faire confiance...



Pour moi, un RASED, c'est avant tout une équipe qui fonctionne - rééducateurs,
maîtres E et psychologues - et qui travaillent ensemble soit en mini RASED sur
les mêmes écoles où interviennent rééducateur, maître E et psychologue et puis
en RASED au sens large sur la circonscription, c'est-à-dire tous les rééducateurs,
tous les maîtres E et tous les psychologues de la circonscription. (…) Ça c'est
l'équipe elle-même et puis l'inspecteur nous demande un travail d'équipe avec
l'équipe de circonscription, c'est-à-dire lui-même et les conseillers pédagogiques.

Le travail en RASED, c'est vrai que c'est un travail d'équipe mais pas uniquement
d'équipe de RASED. Que le RASED se réunisse, qu'il ait sa synthèse toutes les
semaines pour discuter des cas d'enfants, c'est sûrement nécessaire mais ça ne
m'intéresse pas énormément. Pour moi le RASED, c'est une synthèse avec les
enseignants, c'est l'équipe du RASED et les enseignants pour constamment
construire ensemble, pour voir ensemble la situation. C'est un outil qui
rassemble, c'est un outil qui relie... qui doit essayer de maintenir une équipe
pédagogique. Je crois vraiment qu'actuellement pour que les enseignants
tiennent le coup dans l'école pour qu'ils y soient bien et qu'ils aient envie
d'inventer, il faut qu'ils travaillent en équipe. Et le rôle du RASED, c'est aussi
d'alimenter ce travail d'équipe, d'en maintenir l'équilibre.

Dans l'équipe de réseau il y a un minimum de paroles, d'échanges... On n'est pas
seul. Quand on met en place une aide, qui met en place l'aide ? Ce n'est pas moi,
c'est le réseau qui a déterminé tel type d'aide, c'est le réseau qui est maître, qui
en a la maîtrise, qui suit l'évolution de cette aide... C'est une force formidable,
l'assurance d'une plus grande compétence

[Faire équipe avec le réseau], ça rassure. Si les progrès sont là, c'est très
encourageant. Et si les rééducatrices ont des difficultés elles aussi, on se sent
moins seul, on se dit qu'on est ensemble dans le même brouillard



Il y a des rencontres formelles et informelles. C'est un petit peu faire l'état des
lieux de comment ça se passe à ce moment-là en classe et ailleurs

"Tout dépend des périodes et des situations. Il y a des rencontres informelles
pour discuter de l'évolution de l'enfant comme il y a des rencontres formelles qui
sont décidées à l'avance pour faire le point. En plus il y a des rencontres maître E
seul avec l'instit à certains moments et des rencontres réseau et instit pour
certains projets de groupe, quand il faut modifier les groupes."



Un constat qu'on a fait, c'est qu'on a très peu débattu des cas d'enfants en
synthèse. On est bouffé par l'institutionnel et par les situations qui déboulent
comme ça à tout bout de champ. (…) Ça peut être un maître qui va monter nous
parler d'une situation difficile qu'il a rencontrée dans sa classe parce que les
enseignants savent qu'on est en synthèse ici le mardi et le jeudi. Ils n'hésitent
pas à venir nous trouver pour parler de situations difficiles pour eux. Il y a aussi
tout ce qui est institutionnel, l'organisation du travail du réseau, l'organisation
des rencontres avec les gens extérieurs, préparation des réunions de cycle dans
lesquelles nous allons intervenir.

Certaines fois, les enseignants sont invités aux synthèses, surtout quand ils le
demandent. D'autres fois, c'est nous qui les sollicitons quand il y a des choses
qui nous paraissent importantes à être communiquées. Parfois les synthèses se
font seulement entre nous. C'est à la carte, il n'y a rien de systématique.

Sur les temps institutionnels qui sont mis en place, il ne faut pas s'égarer, tomber
uniquement dans de l'organisationnel et du fonctionnel – ce qui me semble être
une échappatoire - il faut se forcer à dire "il y a une heure de synthèse qui est
exclusivement réservée au point à faire sur tel ou tel enfant". On tournait, le
maître E, le psy ou le rééducateur à parler de un, deux, trois ou quatre enfants en
une heure. Un quart d'heure, c'est rapide c'est vrai mais ça permettait de faire le
point, dire ce qu'on avait vécu et ça permettait aux collègues de renvoyer
certaines interrogations donc d'aider dans son propre cheminement... au nom du
réseau.

On réfléchit beaucoup sur comment évaluer. Un des soucis de notre réseau est
d'essayer de faire des fiches qu'on remplit, qu'on met dans les classeurs de
synthèse. (…) Individuellement, on a tous une idée du projet d'aide à mettre en
place pour un enfant. Mais le fait d'en discuter en synthèse, ça permet de préciser
des aspects qu'on n'avait pas vu, ça peut permettre de réorienter une prise en
charge qui ne bouge pas et à chaque fois quelqu'un résume par écrit ce qui s'est
dit. (…) Ce sont des feuilles uniformisées pour tout le monde… [qui synthétisent]
la feuille de signalement, le projet, les ajustements et le bilan de l'aide.



-"Vous avez parlé tout à l'heure, à propos d'équipe qui fonctionne bien, de
professionnalité durant les temps de réunion. Pouvez-vous préciser ? -Ça, c'est
un signe qui ne trompe pas. Quand les enseignants sont capables, dans les
conseils de cycle par exemple, d'établir un ordre du jour, de s'y tenir… Mais ça
s'apprend ça, ça devrait s'apprendre… Vous comprenez, les réunions ne sont
plus réduites à une contrainte institutionnelle ennuyeuse et improductive à
laquelle il faut se soumettre. Elles peuvent devenir intéressantes quand il se dit
des choses, quand il y a discussion, débat, décision, quand les gens en retirent
un sentiment d'utilité et de responsabilité.

"C'est usant les réunions où tout va dans tous les sens, où on papote, où la
convivialité l'emporte sur la productivité. On n'attend rien en buvant le café… et
en tuant le temps avec des propos aussitôt oubliés... ce qui ne veut pas dire que
je n'apprécie pas la convivialité, bien au contraire, mais elle ne peut à elle seule
être un critère d'efficacité".

L'instit me demande des fois comment ça s'est passé, bon je dis un petit mot ou
"il a explosé" ou… mais je ne m'étale pas sur la séance. Si l'enfant a envie de
raconter, il raconte et puis après l'instit me dit ça va mieux, ça ne va pas mieux",
c'est plutôt de manière informelle. Sinon, on fait le point régulièrement toutes les
5/ 6 séances, pour se dire mutuellement où en est l'enfant.



Nous ne sommes là que comme richesse supplémentaire à la réussite du projet
d'école. Et on est à égalité... On n'est qu'un élément d'un ensemble.

L'aide, c'est (…) aussi élaborer un projet pour l'enfant. Ce n'est pas un travail
qu'on fait tout seul dans son coin. A partir de notre projet de RASED, on va faire
un projet plus individualisé avec chaque instit et chaque enfant qui va être suivi
en rééducation. C'est très important de construire ces projets ensemble parce
qu'ils sont ensuite, entre nous, comme une sorte d'objet transitionnel.

A partir de notre discussion, de ce qu'elle m'apporte, je construis mon projet et
elle le sien et après on se montre ce qu'on a pensé faire et ensuite régulièrement,
tous les quinze jours on se voit un moment plus long – soit à une récréation où je
ne suis pas de service, soit le soir, soit à midi, on mange ensemble et on discute
des enfants, de comment ça se passe – s'ils ont progressé, s'ils n'ont pas
progressé, pourquoi, qu'est-ce qui nous paraît bien, pas bien. Elle me montre le
cahier de l'enfant, je lui montre les miens. Il y a vraiment un échange très poussé.
Je trouve que ça c'est bien parce que c'est vrai que ça fait progresser l'enfant...



Une autre différence, l'absence de restitution des maîtres G aux collègues de
cycle ordinaire du travail effectué avec l'enfant. C'est une pratique différente pour
le maître E, avec restitution.

Je demande aussi toujours les résultats des contrôles et puis moi je leur renvoie,
à partir du moment où j'ai travaillé, un document qui est communicable – par
exemple l'évaluation du début, on en laisse une trace écrite où on reprend
pourquoi il a été signalé, ensuite je note les choses qu'on peut dire parce qu'il y a
des choses qui appartiennent vraiment à l'enfant et à sa famille -. C'est important
parce qu'en début d'année, ils ont rédigé la feuille de signalement, ils ont parlé et
ils ont besoin vraiment qu'on fasse une restitution. A nous après d'adapter.

"Dans le réseau, il devrait y avoir une dynamique de recherche. Je pense qu'on
fait un boulot trop difficile, trop complexe pour qu'on ne soit pas toujours en
quête de structures, de modélisations qui nous permettent d'être plus
opérationnels."

"recherche parce que... le fait même de leur présence et de leur fonctionnement
introduit une rupture qui engage à des recherches, à des pratiques innovantes, à
se questionner... et que ça va évoluer... pour moi, c'est en évolution..."



L'évaluation des actions des membres du réseau se traduit pour moi par des
indicateurs externes au réseau. Par exemple, ça peut être le fait que les
enseignants demandent la plaquette, l'évolution de l'objet des signalements,
l'acceptation, le volontariat des enseignants pour participer à des réunions de
concertation, des rencontres avec le réseau, le fait de mettre en place des
espaces de parole ou les gens viennent".

En fin d'année, on fait un bilan pour chaque enfant et puis globalement on fait le
point sur ce que pensent les enseignants du réseau. Et puis nous aussi, on dit ce
qu'on pense des relations qu'il y a eu avec l'équipe. Les échanges sont assez
toniques, on ne fait pas dans la flatterie... la parole va et vient.





On a l'impression que les spécialistes de l'aide – "Réseau d'aides spécialisées" –
c'est quelqu'un qui est capable de dire, de donner, de décider, de faire mais qui
en fait n'a jamais besoin d'aide. C'est peut-être quelque chose sur laquelle il
faudrait qu'on se penche : est-ce que, une seule fois dans notre fonctionnement,
on a appelé à l'aide des enseignants ou qui que ce soit d'autre ? Hors institution,
si, on appelle souvent à l'aide, en supervision c'est certain, mais dans l'institution
? Qui sommes-nous pour ne jamais avoir eu besoin d'aide ? Ce doit être
vertigineux pour quelqu'un qui arrive et qui nous voit fonctionner en face...

L'aide concerne tout le monde, pas seulement les élèves mais tous les acteurs du
système. Je crois beaucoup à l'isomorphisme et je ne pense pas que ce soit
possible pour les élèves d'accepter une aide si les enseignants eux-mêmes n'en
acceptent pas une et inversement. La logique de l'aide ne devrait pas être centrée
sur une personne qui a posteriori a des difficultés mais elle devrait être inhérente



au système et être une possibilité offerte à chacun à un moment différent. Voilà,
ça ne devrait pas être la spécificité des gens en difficulté.

La place et le rôle de l'aide c'est à certains moments permettre au projet d'école
de tenir ses objectifs, c'est-à-dire d'amener tous les enfants au bout de leur
carrière scolaire, l'aide devant comme son nom l'indique permettre à l'enfant de
ne pas être éjecté du système, de pouvoir continuer dans ce cursus-là... Avec
tout ce que cela suppose : être intégré au projet, ça veut dire que tous les
enseignants et les parents cherchent ensemble à partir de leurs compétences
propres.





Dès qu'il est en difficulté dans un groupe ordinaire, il est mis sur la touche par le
groupe classe dans les phases d'apprentissage, de nourrissage, de construction
d'apprentissages. Les autres le montrent un peu du doigt, même s'ils ne le font
pas réellement, c'est comme ça. "Lui, il ne sait pas, il se trompe tout le temps, lui
il n'y arrive pas", c'est ce que me disent les enfants. Par exemple quand je dis
"pourquoi tu ne te mets pas avec cet enfant ?", "Lui, il ne sait pas, il ne sait
jamais rien". Ils ne disent pas " il est nul" mais ça ressort.



Comme professionnel, ce n'est pas très simple, d'être à la fois différent et d'être
avec les autres.

Ce que je vis avec ces enfants en difficulté, c'est d'abord leur souffrance, leur
marginalité, leur difficulté à vivre cette situation qui est de ne pas être tout à fait
comme les autres, de ne pas apprendre comme les autres.

En fait, [cette élève] passait des journées à ne plus rien faire. Elle n'avait plus
aucune sollicitation. Je trouve que je fais surtout un travail de réhabilitation
auprès des enseignants, pour qu'elle compte, quand même. En ce moment,
j'entends moins dire qu'on ne la supporte plus. C'est un petit peu comme si moi
je la portais plus, donc elle est un peu mieux tolérée.

"Ça ne parle pas", (…) c'est un enfant qui n'a pas la capacité d'élaborer, de mettre



en mots ses émotions, ses affects, ce n'est pas forcément parler au sens courant
du terme parce qu'il peut très bien beaucoup parler et ne pas parler vraiment. (…)
Si ça ne parle pas, ça va passer par l'agir, ça va passer par le corps par des actes
violents par exemple ou par des somatisations.





Il y a des équipes qui voudraient qu'on soit tout le temps avec eux, qui ne
comprennent pas qu'on ne soit pas que pour eux. Ils voudraient une sorte de
fusion, c'est toute la question de la frustration, du manque et tout...

La maîtresse était en échec, elle a passé la main en disant "toi, tu vas voir ce que
tu vas voir, tu vas aussi, toi, être mis en échec par moi". Et c'est lui [le spécialisé]
qui va être rejeté.



Ce point de conflictualité est interne à tout sujet. (…) Quand on travaille avec les
équipes, on sent bien que c'est un point de conflit institutionnel, aussi à
l'intérieur de l'Education Nationale. Chacun demande à l'autre : "Alors, tu fais
quoi ?" "Tu fais mieux que moi là où je suis en échec ou tu fais autre chose ?"…
C'est entre la maîtresse et le maître E, c'est entre le maître E et le maître G, c'est
un débat dont on ne peut pas se débarrasser. Il me semble que c'est un débat
interne au sujet qui se trouve mis en scène, de façon presque psychodramatique
au sein des institutions et de l'Education Nationale en particulier pris dans cette
problématique de savoir s'il faut faire des pédagogies plus adaptées ou au
contraire aider les enfants dans leurs difficultés intérieures".



Une psychologue scolaire est venue de très loin pour répondre à une demande
insistante de ma part parce que je n'en pouvais plus de Sébastien [un enfant qui
posait de gros problèmes de comportement dans la classe]. Elle est venue une
matinée pour un examen individuel. Elle a rencontré les parents à midi et
l'après-midi le gamin est entré, s'est assis à son bureau et a travaillé jusqu'à la fin
de l'année. Cet aspect magique me dérangeait beaucoup, donc j'ai pris contact
avec la psychologue, on a beaucoup parlé et j'ai vu un aspect du métier qui
m'intéressait, sans trop comprendre ce qui s'était passé. L'important c'est qu'il ait
pu voir cette personne et qu'elle ait pu l'aider à faire quelque chose.



Je pensais au fait qu'on soit spécialisé, je pensais à certaines demandes
d'enseignants qui pensent que nous allons être capables de tout résoudre. Ils
nous attribuent des rôles de magicien.

On disait : "il suffit qu'il aille avec le rééducateur pour que ça aille bien"… Si on
commence à être vu comme le docteur miracle ou comme Zorro, attention, je
porte une lourde responsabilité…

Sauveur, c'est par rapport aux enseignants, ils ne savent pas quoi faire de
certains enfants, ils sont vraiment perdus et nous, on va leur apporter les
"remèdes miracles" entre guillemets… pour essayer de les sauver d'une situation
difficile.

Le rôle du réseau, c’est de se poser comme partenaire de l’enseignant et non pas
comme – c’est peut-être un peu trop souvent le cas – comme celui qui arrive,
lorsqu’on a l’impression que tout a été fait, avec une sorte de pouvoir magique...
Dès l'instant où le réseau sera en partenariat avec l'enseignant pour réfléchir
d'une façon globale, là on sera peut-être efficace... Là aussi c'est une nécessité
mais ça ne fonctionne pas. (…) D'abord parce que le spécialisé dispose d'un
savoir supplémentaire, autre, avec une prise de recul sur les situations
d'apprentissages, ce qui est à la fois sollicité et rejeté d'emblée. Ensuite, ce n'est
pas facile pour un enseignant de reconnaître qu'il est lui-même en difficulté et
qu'il n'est pas dispensé de réfléchir et de se remettre en question parce que, vous
savez, il n'y a pas de recette mais c'est tellement plus rassurant d'y croire et de
se décharger sur un autre…



Il n'y a pas besoin de leur dire ce qu'il faut faire mais simplement de se
représenter l'enfant autrement et en particulier dans sa souffrance et dans sa
souffrance avec sa famille, ça vient relancer l'action pédagogique spontanément :
"Ah, on va pouvoir faire comme ceci ou comme cela". (…) Ça permet petit à petit
que l'enfant se dégage de la répétition et retrouve un peu d'appétit pour la chose
scolaire.

Je vais prendre le grand Nordine. (…) Cette année, il est en CE2 et il a réussi à
apprendre à lire. Depuis trois mois, il lit et il est très, très content de lire. (…) Les
difficultés de lecture se sont levées. C'est un enfant qui au niveau du
comportement s'est complètement épanoui, ça a été extraordinaire de voir… ça
se portait sur lui. Quand on le voyait on disait : "il est complètement idiot !". Et au
fur et à mesure de ses progrès, il s'est épanoui, il s'est éveillé, il avait des yeux
qui brillaient, beaucoup de présence en classe alors qu'avant il était
complètement éteint. - Dans cette histoire, quelle a été la place du réseau ? - Le
réseau m'a aidée (…) j'ai un peu rouspété en début d'année, j'ai insisté pour que
cet enfant soit repris et re-suivi par le réseau, ce qui a été fait [par une
rééducatrice]. (…) Ça apporte quand même une aide du point de vue
pédagogique. Déjà ça permet de souffler un petit peu, de savoir que tel point sera
repris avec le réseau, ça permet de se dire : "là, je peux… souffler et puis voir
autre chose, pas m'acharner sur quelque chose… sur un point de grammaire ou
de mathématiques.



"Je suis partagée. Autant il y a des choses qui nous aident et autant il y a des fois
où je trouve ça complètement inutile, non pas inutile mais... je ne vois pas le mot.
(…) C'est aussi une détection, on détecte des difficultés et mais on n'arrive pas
forcément à remédier. C'est plutôt : voyez ce qui dysfonctionne et à vous de
jouer. Je trouve que c'est très, très flagrant. (…) Pour moi, c'est très frustrant.

Ils sont très déçus lorsqu'ils voient qu'on n'arrive pas forcément mieux qu'eux,
qu'on n'a pas de recettes, que c'est difficile aussi pour nous et que ça ne marche
pas à tous les coups.

"Même si c'est une situation intenable parfois, je pense que c'est bien qu'on soit
là pour chatouiller un peu."

On est vécu comme subversif parce qu'on remet toujours en cause... On fait
toujours la révolution de palais en disant que l'école elle ne va pas bien. (…)
[Sans nous], ça ronronnerait l'école... Elle ne s'interrogerait jamais sur ce qui ne
va pas ou pourquoi ces enfants ne vont pas bien et ne peuvent endosser l'habit
d'écolier.

On est des médiateurs dans la mesure où nous permettons à nos collègues de
toujours s'interroger… pourquoi ils ont telle réaction avec tel élève, telle famille ?
Pourquoi l'élève a-t-il cette difficulté d'apprentissage ? On les empêche de faire



des classifications, on les empêche de se scléroser et de scléroser leurs
interventions (…) L'école est un milieu tellement clos, que le réseau d'aide est
celui qui aère.

[Les aides ont un rôle de] contre-pouvoir dans le sens où on ne peut pas accepter
un fonctionnement "c'est comme ça"... Il y a des enfants qui ne peuvent pas
suivre, il y a des parents qui sont tellement minables qu'on sait par avance que
leurs enfants ne suivront pas... On est contre-pouvoir dans le sens où on est
toujours en propositions, toujours à vouloir recréer ou créer des modalités qui
n'existent pas. On n'acceptera pas la fatalité, on n'acceptera pas ce qui est mis en
place une fois pour toutes, tout en restant dans le cadre de la loi. On est des
empêcheurs de tourner en rond, de se gargariser d'autosatisfactions."

[Le rôle du RASED est de] pallier les difficultés à penser des intervenants qui
sont là. Et ce n'est pas une critique que je leur fais, c'est que ce n'est pas prévu
dans le système qu'on puisse réfléchir. Ce que le système prévoie, c'est qu'on
fasse, c'est-à-dire qu'on produise de l'apprentissage scolaire. Mais pour produire
de l'apprentissage scolaire, il me semble qu'il faut se doter d'un espace de
pensée.

L'année dernière, j'ai été obligée de reprendre une instit, reprendre, enfin lui faire
remarquer que sous couvert d'aménagement pour une enfant, elle faisait un peu
de favoritisme. Elle couvait beaucoup cet enfant, elle l'empêchait d'être
autonome, elle la prenait toujours sur les genoux parce qu'elle pleurait
beaucoup... sans arrêt elle était en train de se demander où elle était passée...
parce qu'elle allait dans un coin et on ne la voyait plus ou elle s'échappait dans le



couloir. (...) Je lui ai dit : « tu te rends compte ? Par rapport aux autres ? » La
limite, c'est ça, c'est que les autres ne doivent pas percevoir cette attitude comme
une exception aux règles de la classe... comme une préférence, quoi.

S'ils ont une attitude professionnelle satisfaisante, (les maîtres E) vont toujours
questionner là où on avait fait l'impasse... questionner l'enfant sur une réalité
qu'il n'avait pas prise en compte ou dont il n'avait pas pris conscience. De la
même façon avec leurs collègues, leur questionnement doit permettre aux
enseignants d'accéder à une autre réalité, de se mettre à distance de leur vécu
parce que souvent les gens ont un rapport fusionnel avec leur fonctionnement.
Donc, ce travail de mise à distance, qu'ils doivent instaurer que ce soit du côté
des adultes ou des enfants, introduit une rupture dans un fonctionnement
existant.

Il est indispensable pour l'enfant à un moment donné qu'il y ait une rupture avec
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le monde de la classe, ce monde de l'apprentissage si on veut qu'à un certain
moment on puisse faire renaître le désir d'apprendre (…). Je suis là avant tout ni
pour pallier le manque et la détresse de l'instit, ni la sienne. Je ne veux pas lui
montrer ça, il faut lui laisser un espace où il puisse être en rupture. C'est cette
rupture qui va faire lien justement… par le contraste flagrant qu'elle inaugure.

Comment m'y prendre pour réhabiliter l'enfant aux yeux de l'instit ? (…)... ça va
être par le biais de l'enfant. Il faut qu'il arrive lui à penser qu'il peut s'autoriser
sans l'aide de l'instit, qu'il est suffisamment grand… mais avant d'en arriver là il
faut que je travaille avec lui et les parents pour leur montrer qu'il faut se détacher,
le laisser et que même sans ses parents il peut réussir.

"C'est une position paradoxale, une relation dialectique en fin de compte. Je crois
que c'est le mot, c'est-à-dire qu'on va faire un travail en dehors de la classe pour
l'aider à s'intégrer dans la classe."

Travaillez, prenez de la peine : C'est le fonds qui manque le moins 500 . Un riche
laboureur, sentant sa mort prochaine, Fit venir ses enfants, leur parla sans
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témoins. «Gardez-vous, leur dit-il, de vendre l'héritage Que nous ont laissé nos
parents : Un trésor est caché dedans. Je ne sais pas l'endroit; mais un peu de
courage Vous le fera trouver : vous en viendrez à bout. Remuez votre champ
dès qu'on aura fait l'oût 501 : Creusez, fouillez, bêchez; ne laissez nulle place Où
la main ne passe et repasse.» Le père mort, les fils vous retournent le champ,
Deçà, delà, partout : si bien qu'au bout de l'an Il en rapporta davantage.
D'argent, point de caché. Mais le père fut sage De leur montrer, avant sa mort,
Que le travail est un trésor.



Je crois que de plus en plus on a besoin de médiation... Un enfant va se réfugier
quand on lui a collé un statut et un rôle, il va se réfugier dedans, il va essayer de
remplir son rôle ; un individu aussi. Il faut quelqu'un qui fasse cette médiation
entre eux. Sans réseau, il va manquer à un moment ou à un autre quelqu'un qui
fasse cette médiation entre l'enfant et les autres, l'enfant et l'école, l'enfant et
l'institution et le système."



Je crois que la part de rencontre et de discussion avec l'enseignant, c'est pour lui
rendre sa compétence et lui éviter de se décharger du gamin, c'est quelque chose
de difficile mais aussi d'enthousiasmant quand c'est bien fait.



Favoriser les espaces de parole et de circulation de la parole à l'intérieur de
l'école... ça je le mettrais même au début dans les tâches prioritaires qui ne sont
pas faites actuellement aussi bien les groupes de réflexion et de parole interne au
niveau des élèves, au niveau des enseignants ou des familles, tout ce qui pourrait
être de cet ordre là…

Il serait important qu'à l'école il y ait des lieux de parole pour que les parents
puissent parler de leur ressenti par rapport à leur vécu, par rapport à la scolarité
de leurs enfants, par rapport à leurs difficultés... les réseaux peuvent permettre
justement d'être ce lieu-là, médiateur entre l'école et les familles.

Pour les plus grands, on pourrait imaginer des lieux de parole, ça veut dire moins
d'entretiens individuels, je creuse aussi l'idée d'un groupe de communication
entre enseignants et enfants. On appelait ça avec Freinet les conseils d'enfants…
mais pourquoi le psychologue ne pourrait-il pas être là pour maintenir la
communication possible, pour apprendre et aux enfants à s'exprimer autrement
que ce qu'on entend sur les trottoirs ou dans la cour et aux adultes enseignants
de pouvoir entendre ce que l'enfant a à dire ? Donc là un rôle de facilitant de la
parole.. Je crois beaucoup à la communication qui n'a jamais été mise en place
dans les équipes. A mon avis, s'il y a un créneau de possibilités d'aide, il est
dans… je n'oserais pas dire formation mais dans une remise en cause de la
communication dans les équipes elles-mêmes, enseignants /enfants et bien sûr
enseignants /familles.

Les facteurs clés favorables à une évolution ? Le premier... Le tout premier, c'est
la capacité de remettre en relation ou en parole les parents et/ou l'enseignant
avec l'enfant, dire ce qui était la situation. Je crois que c'est là l'essentiel, c'est de
faciliter ça. Je n'en vois qu'un, c'est surtout ça...



La réussite à l'école, c'est l'appropriation de la culture, pas de la culture de l'élite,
la culture qui fait qu'on rencontre l'autre, à l'école et dans son milieu.

Je crois que l'enseignant doit être nécessairement épaulé dans le travail qu'il fait,
soutenu. Je crois que l'action du réseau d'aide doit opérer aussi à ce niveau-là…
aussi une écoute de cet enseignant qui n'en peut plus de ce gosse. Je crois que
c'est très important de reconnaître les difficultés auxquelles sont confrontés les
enseignants, ce n'est pas facile d'avoir une classe, ce n'est pas facile de se
partager entre trente, ce n'est pas facile d'aimer tous les enfants, de faire fi de ses
contre-transferts quand on a en face de soi un gamin qui nous horripile et tout ça
doit être entendu. (…) Les enseignants ont des choses à dire sur ce qui se passe
dans leurs tripes quand ils sont en confrontation avec des enfants qui
n'apprennent pas. Ce sont ces enfants-là qui les bousculent dans leur validité
professionnelle, dans leur crédibilité.

Il y a une tâche d'écoute de l'école. Le réseau d'aide c'est le lieu ou "ça parle". Il y
a des gens qui s'en servent et d'autres qui ne s'en servent pas, aussi bien du côté
des enfants que des enseignants que des parents. Pour moi, c'est quand même
un lieu où on vient parler, c'est un lieu de parole. C'est une des fonctions
essentielles du RASED… ça parle de réussite, rarement, ça parle plutôt de
souffrance, d'échec, de culpabilité… et ça on essaie de le mettre en mots.

Pour qu'il y ait un réseau, il faut communiquer, il faut qu'il y ait des échanges, il



faut que ça circule… il faut donc échanger. C'est souvent quelque chose à
travailler. Je pense que c'est l'objet lui-même de la rencontre qui soulève des
barrières. Ce n'est pas simple de se rencontrer pour analyser ce qui va mal… on
se découvre un peu forcément, l'enseignant surtout et ça fait mal.

Dans le test du Kabc, il y a une épreuve culturelle – reconnaissance de lieu et de
personnages. (…) Et là Mohamed m'a raconté des tas de choses sur Mona Lisa et
sur les pyramides, me disant que c'était le maître qui leur en avait parlé et que
son maître lui avait appris ça… très fier de me dire que "le maître avait dit". Il me
dit : "Le maître a un gros livre et il y a beaucoup de choses dans ce gros livre".
(…) Je trouve que quand un enfant s'empare de la culture, je me dis que là il y a
une demande d'adhésion à notre réel, une demande de partage. (…) Ça je l'ai
retransmis à l'enseignant. Evidemment l'enseignant s'est senti là très, très partie
prenante dans le plaisir intellectuel de cet enfant. Et il s'est emparé de cela... cela
l'a touché lui aussi.



"Les rencontres sont essentielles. D'une part parce que ça permet de viser des
objectifs semblables avec des façons de faire différentes et d'autre part parce que
c'est en parlant quelquefois qu'il y a des choses qui s'éclairent. L'instit explique
ce qu'il fait et ce qui se passe dans la classe, le maître E, c'est pareil, il explique
ce qui se passe avec lui. C'est la confrontation qui est intéressante".

Ce qui se passe dans une relation vraie où chacun s'engage, c'est comment
dire… les mots posés sur les choses permettent parfois de transformer la vision
d'une situation et donc les actions qui en découlent. (…) Quand je pense aux
synthèses, je pense globalement à la dynamique qui s'instaure face à une
situation qui devient difficile pour le professionnel qui est dans sa solitude, qui
re-débouche ensuite sur une nouvelle dynamique, c'est important...

Je me sens moins seule face au problème. J'ai moins l'impression de passer à
côté de choses importantes parce que je peux lui parler indépendamment de tous
les projets qu'on fait quand il y a quelque chose qui me semble un peu lourd, je
peux lui en parler tout de suite parce que je la vois souvent et ce sont des enfants
qu'elle connaît bien (…) et moi ça m'évite de me décourager par rapport à eux
parce que comme ça chaque fois on relance la machine".

J'avais pointé à l'instit la nécessité de modifier le statut sociométrique de
Sébastien dans la classe. Compte tenu des agressions multiples qu'il déclenchait
autour de lui, c'était un marginalisé, personne n'en voulait plus. (…) Au cours de
nos rencontres, j'avais suggéré à l'institutrice de proposer à Sébastien un
"métier" qui valorise une de ses compétences au niveau du groupe classe. Alors
[il est devenu, je crois] le référent du temps. Il savait quel jour on était, il était bien
structuré dans le temps, il avait de bons repères donc on les a exploités pour
qu'il les communique au groupe et il était reconnu comme étant celui qu'on
pouvait l'interpeller quand on avait un problème de repérage temporel. Ce
dispositif a très bien fonctionné mais là aussi il appartenait à la maîtresse de (…)
jouer le jeu."



[Les synthèses] ce n'est pas suffisant. En même temps comme il y a des liens de
travail on a quand même... Comment puis-je expliquer ça ? On est en lien de
travail et quelque part c'est difficile de faire état totalement de sa difficulté, de sa
faiblesse parce qu'on est un professionnel, un être humain et qu'il est toujours
difficile de se montrer en faiblesse par rapport à un autre professionnel. Ce n'est
pas qu'il y ait concurrence mais c'est dans l'ordre de l'humain. Alors qu'à
l'extérieur, où il n'y a pas cette implication, cette relation – ça peut être beaucoup
de choses à l'extérieur : un groupe Balint, un groupe d'évaluation, tout ce qui
existe et qu'on peut trouver. (...) – Je reste persuadé que ce lieu de parole reste
indispensable à l'extérieur.
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