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Introduction

En septembre 2004, à ma demande, j’ai été nommée à l’Institut de Rééducation de Viazac, établissement médico-social qui accueille des enfants et jeunes présentant des troubles du comportement ou des troubles de la personnalité, j’étais poussée à cette demande par une curiosité pour le travail dans une « institution » médico-sociale et une volonté de travailler dans l’enseignement spécialisé suite à une expérience personnelle et professionnelle dans le milieu de l’éducation spécialisée et de l’A.I.S. 

Je me suis sentie en difficulté dès les premières semaines, je m’y attendais, je m’y étais préparée, mal, forcément, comme on peut se préparer à l’imprévisible… J’avais pourtant préparé la rentrée, cherché à partir de documents (livres, revues, actes de colloques…) à approfondir mes connaissances, cela n’a pas suffi : j’ai du faire face à la provocation, à l’agitation, à l’incontrôlable de mes élèves.

Peu à peu, les choses se sont posées, installées, j’ai pu nouer des relations avec eux, je me suis engagée dans mon rôle de pédagogue. J’ai appris à connaître chacun de ces élèves présentant des difficultés psychologiques et j’ai commencé à entrevoir comment je pouvais les conduire vers de nouveaux apprentissages. À partir d’un engagement dans des relations fondées sur des reconnaissances réciproques, nous avons avancé, construit ensemble, lu, parlé, questionné, écrit, résolu des problèmes…

De profondes modifications ont eu lieu depuis février 2005 dans l’établissement : changement d’association gestionnaire, nouvelle directrice, mise en place de groupes de travail animés par le C.R.E.A.I. Midi-Pyrénées chargés d’élaborer un nouveau projet d’établissement répondant au décret sur les I.T.E.P. du 6 janvier 2005. Cette action de rénovation du projet permet aux différents professionnels de définir le rôle de chacun au sein de l’institution et à l’équipe pédagogique de repenser ses interventions et montrer la pertinence de ses missions.

C’est dans ce nouveau cadre de réflexion offrant d’autres modalités de travail que je me suis engagée cette année, m’investissant dans une démarche de formation pour optimiser mes compétences d’enseignante en I.T.E.P.

La problématique que j’ai choisie est la suivante : 

L’enseignement en ITEP est très particulier, les enfants présentant des difficultés psychologiques entretiennent souvent des relations conflictuelles avec l’école et avec le savoir, par conséquent :

Quels sont les instruments à disposition de l’enseignant pour parvenir à engager ou réengager les élèves dans le champ du savoir ?

Quatre hypothèses ont défini le champ de ma recherche : 

· Les élèves d’I.T.E.P. refusent l’acte de penser et ne parviennent pas à progresser comme leurs pairs de l’école ordinaire. Leurs difficultés psychologiques les en empêchent. L’enseignant doit restaurer leur rapport au savoir.

· Un ITEP offre une prise en charge globale à chaque jeune accueilli. L’enseignant fait partie de l’équipe et doit travailler en coordination avec les autres professionnels. Cette interdisciplinarité est une clé favorable à une restauration psychique et oriente le travail de l’enseignant.

· L’enseignant doit comprendre et interpréter ce qui se passe dans sa classe ainsi que le fonctionnement mental de ses élèves pour offrir une prise en charge pédagogique adaptée et permettre à ses élèves de progresser.

· Le rôle du maître est de recréer un cadre, de mettre en œuvre une pédagogie qui permettent à ses élèves de se réengager dans le savoir. Une pédagogie par projet dynamique peut y parvenir.

Dans une première partie, je présenterai le cadre législatif régissant les I.T.E.P. ainsi que l’établissement dans lequel je travaille. Dans un second temps, je m’intéresserai à l’acte d’apprendre et à ce qu'il implique du point de vue psychique, ce qui m’amènera à fixer des objectifs de travail.

Viendra ensuite l’exposé des démarches, des situations relationnelles et pédagogiques que j’ai mises en place tout au long de l’année. Ce travail se terminera par une analyse des résultats obtenus, tant comportementaux que scolaires. 

I. Cadre de la réflexion

I. A) Qu’est ce qu’un I.T.E.P. ?

I. A) 1. Un nouveau décret

Les Instituts de Rééducation (I.R.), établissements médico-sociaux définis par les annexes XXIV du décret du 27/10/89 (complémentaires à la loi de 1975), existaient depuis les années 60. Ce décret et la circulaire n° 89-17 du 30 octobre 1989 qui l’a suivi ne concernent pas spécifiquement les I.R. mais visent à la fois des établissements prenant en charge des enfants et adolescents présentant une déficience intellectuelle et les services pour enfants « inadaptés ». La description des troubles des enfants et adolescents pris en charge s’en tient aux manifestations symptomatiques. L’échec scolaire y est présenté comme un critère servant d’indication pour une orientation. L’I.R. est un cadre évitant à l’enfant de s’enfermer dans le handicap.

En février 2005, un nouveau décret (décret n° 2005-11 du 6 janvier 2005) fixe des conditions techniques d’organisation et de fonctionnement des Instituts Thérapeutiques, Educatifs et Pédagogiques (I.T.E.P.) qui remplaceront désormais les I.R.

Il fait apparaître clairement la nécessité de conjuguer les actions thérapeutiques, éducatives et pédagogiques, il rappelle la nécessaire personnalisation et l’obligation d’individualisation de la prise en charge en conformité avec la loi n° 2002-2 du 2 janvier 2002 rénovant l’action sociale et médico-sociale. 

I. A) 2. L’accompagnement et la scolarisation des personnes handicapées

La loi « pour l’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées » du 11 février 2005 crée une Maison Départementale des Personnes Handicapées » (M.D.P.H.) garante du projet de vie des personnes handicapées et désignée comme accès unique aux droits et prestations pour enfants et adultes handicapés. En son sein, une Commission des Droits à l’Autonomie des Personnes Handicapées (C.D.A.P.H.) sera chargée des missions qui incombaient jusque là à la Commission Départementale d’Education Spéciale (C.D.E.S.), entre autres :

· prononcer l’orientation des enfants et adolescents porteurs de handicap

· désigner les établissements et services répondant à leurs besoins

L’avis préalable d’une Commission Technique d’Evaluation (E.P.E.) sera nécessaire et l’accord des familles à ses propositions indispensables pour confirmer la décision.

La loi du 11 février 2005 ne parle plus d’intégration puisque la scolarisation est déclarée comme un droit pour tous. Elle prévoit, comme un volet du projet de vie de la personne, la formalisation d’un Projet Personnalisé de Scolarisation (P.P.S.).

Le P.P.S. de chaque élève handicapé accueilli dans un établissement spécialisé ou à l’école ordinaire décline les modalités de déroulement de la scolarité et les actions pédagogiques, éducatives et thérapeutiques adaptées aux besoins particuliers de l’enfant. 

Il est élaboré par une équipe pluridisciplinaire rattachée à la M.D.P.H. et validée par la C.D.A.P.H.

À ce jour, les modalités de coopération entre les commissions en charge de la définition du P.P.S. et les établissements et services médico-sociaux en vocation d’élaboration d’un projet personnalisé de prise en charge ne sont pas précisées, bien que le partenariat apparaisse indispensable.

I. A) 3. Le public accueilli

Le décret n°2005-11 précité précise « Les I.T.E.P. accueillent les enfants, adolescents ou jeunes adultes qui présentent des difficultés psychologiques dont l’expression, notamment l’intensité des troubles du comportement, perturbe gravement la socialisation et l’accès aux apprentissages. Ces enfants, adolescents ou jeunes adultes se trouvent, malgré des potentialités intellectuelles et cognitives préservées, engagés dans un processus handicapant qui nécessite le recours à des actions conjuguées et à un accompagnement personnalisé ».

L’arrêté du 9 janvier 1989, nomenclature des déficiences, incapacités et désavantages est inspirée de la classification internationale des maladies (CIM 10) proposée par l'organisation mondiale de la santé (O.M.S.). 

Elle s’en distingue par l’analyse des conséquences lésionnelles, fonctionnelles ou situationnelles des maladies. Les définitions de la déficience, de l'incapacité et du désavantage sont celles qui ont été retenues par l’O.M.S. pour caractériser le handicap. La déficience correspond à l’aspect lésionnel du handicap, l’incapacité est l’aspect fonctionnel et le désavantage en est l’aspect situationnel. 

Les déficiences présentées par les jeunes d’I.T.E.P. correspondent à des troubles psychologiques.

Ces déficiences révèlent diverses incapacités comportementales (conscience de soi, repères identificatoires et narcissisme défaillant, orientation spatio-temporelle perturbée, défaut de sécurité personnelle, difficultés d’acquisitions des connaissances scolaires et professionnelles, incapacité de comprendre, d’interpréter, de faire face à une situation…) et parfois des incapacités communicationnelles (touchant notamment au langage écrit).

Ces incapacités génèrent des désavantages psychologiques, sociaux et scolaires. La perturbation des apprentissages scolaires détermine la mission des enseignants qui mettent en œuvre des moyens de préventions, de limitation des désavantages dont est victime l’enfant à l’école.
Les « profils » des populations accueillies en I.T.E.P. sont divers : enfants et adolescents s’exprimant par des troubles du comportement, souffrant de troubles psychopathologiques, présentant des troubles de la personnalité…

Tous présentent une structure éclatée, chaotique, instable, un équilibre psychologique précaire évitant l’exercice de la pensée.

I. A) 4. Les missions d’un I.T.E.P.

Elles sont réglementairement définies :

· Accompagner le développement des personnes accueillies : les amener « à prendre conscience de leurs ressources, de leur difficultés et à se mobiliser pour aller vers leur autonomie. »

· Dispenser des soins et des rééducations

· Promouvoir l’intégration dans différents domaines : formation professionnelle et générale, vie sociale

· Préparer et favoriser l’intégration dans des établissements scolaires ordinaires

· Participer à des actions de prévention et de repérage des troubles du comportement

Les jeunes accueillis dans les I.T.E.P. sont confrontés à une impasse dans l’existence, ils doivent apprendre à vivre avec leur pathologie, apprendre à gérer leurs pulsions. L’objectif est de rendre possible l’élaboration psychique et favoriser le lien social, engager l’enfant vers une reconquête narcissique et le guider vers une identification aux idéaux sociaux.

B) L’I.T.E.P. de Viazac

I. B) 1. Historique de l’établissement

L’institut de rééducation de Viazac est créé en 1974 par la « Jeunesse au Plein Air » (J.P.A.) une association laïque fondée par des enseignants. 

En février 2005, la J.P.A. décide de se recentrer sur son activité principale, les vacances et les loisirs éducatifs et de renoncer à la gestion de l’I.R. de Viazac

Malgré deux rapports alarmants de ses services quant à la qualité de l’accueil des jeunes, la Direction Départementale des Affaires Sanitaires et Sociales (D.D.A.S.S.) manifeste son désir de voir perdurer l’activité de cet établissement (unique I.T.E.P. du Lot)

L’A.L.G.E.E.I. 46 (Association Laïque de Gestion des Etablissements d’Education, de Formation, d’Intégration, d’Insertion et de Soins) qui gère déjà plusieurs établissements et services médico-sociaux dans le département en assure la reprise, celle-ci sera progressive. L’établissement s’engage dans une période transitoire officialisée par une convention de gestion. En avril 2005, une nouvelle directrice est nommée. 

Depuis janvier 2006 un groupe de travail animé par le C.R.E.A.I. Midi-Pyrénées est chargé d’initier un nouveau projet d’établissement. 

I. B) 2. L’agrément

L’établissement est agréé au titre des annexes XXIV pour recevoir des jeunes présentant des troubles du comportement ainsi que des jeunes présentant des troubles de la personnalité.

L’I.T.E.P. de Viazac comprend : 

· Un établissement principal, habilité à recevoir 40 jeunes de 7 à 18 ans (36 places en internat de semaine et semi-internat et 4 places en externat). Il est ouvert pendant les périodes scolaires et une partie des périodes de vacances (204 jours). Ces jeunes sont accueillis sur quatre groupes de vie (dont un appartement de conduite vers l'autonomie réservé aux adolescents situé à Figeac). Ils sont scolarisés soit dans les établissements ordinaires soit dans une des trois classes de l’établissement de soin, pour lesquelles trois professeurs des écoles sont mis à disposition par l’Education Nationale.

· Un service d’éducation spéciale et de soin à domicile (SESSAD) d’une capacité d’accueil de 5 jeunes de 12 à 18 ans. Il effectue un travail d'aide et d'accompagnement de la famille et du jeune.

I. B) 3. L’organisation institutionnelle
Le décret du 6 janvier 2005 insiste sur la nécessité de conjuguer les actions thérapeutiques, éducatives et pédagogiques.

L’I.T.E.P. de Viazac comporte une équipe interdisciplinaire qui réunit :

· Un pôle thérapeutique (psychologues, psychomotricien, orthophoniste, infirmière) supervisé par un médecin psychiatre. Il exerce sa mission auprès de chaque jeune et auprès de l’ensemble de l’institution, il contribue à l’actualisation du projet personnalisé et veille à la mise en œuvre de soins adaptés à l’intérieur et à l’extérieur de l’établissement.

· Un pôle éducatif, composé de moniteurs éducateurs et d’éducateurs spécialisés. Il veille au développement de la personnalité et à la socialisation des enfants et adolescents, il est en charge des l’apprentissages de la vie quotidienne. Un éducateur référent tend à établir un lien stable avec chaque enfant référé.
· Un pôle pédagogique qui réunit trois enseignants qui accompagnent les enfants et adolescents dans la poursuite de leurs apprentissages scolaires en référence aux programmes publiés par le Ministère de l’Education Nationale. Les classes sont organisées en cycles.
L’équipe interdisciplinaire élabore pour chaque enfant ou adolescent un Projet Personnalisé d’Accompagnement qui définit des objectifs thérapeutiques, éducatifs et pédagogiques et les modalités du suivi. Ce projet singulier et adapté à chaque jeune fait preuve de sa dynamique évolutive, les acteurs de la prise en charge coordonnent leurs actions, participent à des réunions de synthèse, effectuent des évaluations régulières.

Les représentants légaux de chaque enfant sont associés à la prise en charge (accès à l’information, clarté des droits et obligations, participation à l’élaboration des projets personnalisés) conformément à la loi n°2002-2 du 2 janvier 2002.
I. B) 4. Présentation de ma classe

La classe cycle 3 accueille actuellement 7 enfants de 9 à 13 ans. 

Elle fonctionne le lundi, mardi, jeudi et vendredi, de 9 h à 12 h et de 14 h à 17 h. Enseignante de cette classe, j’ai aussi pour mission d’assurer le suivi indirect des jeunes en intégration dans les écoles élémentaires du secteur (actuellement trois élèves).

Un projet de classe particularise la classe et les conditions de la prise en charge pédagogique (ANNEXE 1.). Il doit s’insérer dans le projet d’établissement.

II. Pourquoi les enfants d’I.T.E.P. doivent-ils renouer avec le savoir ?
II. A) Le savoir

On entend généralement par savoirs des connaissances historiquement élaborées, validées socialement  (théories existantes, œuvres littéraires, scientifiques, techniques, artistiques...). La culture qu’ils véhiculent permettent à chaque individu d’acquérir une autonomie, un jugement critique, de s’émanciper, de devenir des citoyens à part entière, de communiquer avec les autres, de s’approprier le monde.

S’engager dans le champ du savoir c’est accepter de changer son rapport au monde, de bousculer ses certitudes, sa façon de voir d’être ou de faire.

Le savoir peut être considéré comme un objet au sens psychanalytique du terme, c'est-à-dire un support de l'investissement affectif et pulsionnel, soumis à des projections et des fantasmes. 

L’individu valorise ou dévalorise les objets et les productions de savoir en fonction du sens qu’il leur confère, orienté par la posture avec laquelle il les aborde, la façon dont il se situe par rapport à eux et ce qu’il en fait.

La construction de notre rapport au savoir est le résultat d’une rencontre entre l’individu et les institutions socialisatrices (famille, école, etc.) du savoir.

Certains élèves d’I.T.E.P. redoutent l’efficacité donnée par le savoir ou l’accès à des compétences nouvelles, la plupart ne supportent pas l’expérience inhérente à la situation d’apprentissage et voudrait accéder au savoir sans avoir à apprendre… Ils doivent apprendre à s’investir, se projeter dans « l’objet savoir », à construire un nouveau mode de relation avec tout ce qui relève de l’appropriation de ces savoirs. 

II. B) L’acte d’apprendre

II. B) 1. Qu’est ce qu’apprendre ?
Apprendre c’est acquérir des savoirs, des savoir-faire, des savoir-être.

Diverses approches théoriques de l’apprentissage se confrontent même si elles reconnaissent toutes la capacité d’apprendre à l’individu.

Présentation non exhaustive des courants théoriques de référence :
	Le béhaviorisme
	Ce modèle limite l’apprentissage au conditionnement et privilégie les facteurs exogènes comme origine de la connaissance



	L’approche piagétienne

	Pour Piaget, connaître c’est opérer. Apprendre est le processus par lequel le sujet modifie ses schèmes opératoires en s’accommodant du réel et/ou en assimilant par une succession de phases de déstructuration et de réorganisation de sa structure cognitive. Le modèle structuraliste postule une série de stades communs à tous les sujets d’un même niveau de développement qui évoluent. L’enseignant a le rôle de soutien pour que l’enfant construise un système de connaissance correspondant à ses besoins.



	Le socio constructivisme
	Pour Vygotski, réorganiser le système de représentation de l’enfant suppose d’activer des conflits socio-cognitifs. Les apprentissages doivent se situer dans une zone proximale de développement que l’élève parviendra à atteindre grâce au dispositif d’aide mis en place par l’enseignant. L’élimination progressive de cet étayage permettra à l’enfant d’accéder peu à peu de sa propre initiative à la mise en œuvre de ses opérations mentales et intellectuelles.


	Point de vue psychanalytique
	Pour le jeune enfant apprendre implique de renoncer à la relation fusionnelle avec sa mère. Winnicott montre comment l’enfant met en place des stratégies de substitution au manque et développe ainsi sa capacité de pensée, à accéder à la symbolisation. Accepter de se séparer de sa mère permet une confrontation à l’autre d’où naît la capacité de se décentrer, d’élaborer son propre jugement. Le rôle du père, ou de la personne qui incarne le père, est alors primordial, acceptant l’autorité paternelle, l’enfant renonce à sa toute puissance, se soumet à la loi et entre dans le monde de la culture.




Apprendre c’est donc modifier ses représentations, les remettre en cause pour en construire de nouvelles plus opérantes.

Pour accéder à un nouvel apprentissage, l’enfant doit comprendre que ses connaissances ne suffisent pas, ce qui entraîne une déstabilisation affective et une déstructuration cognitive (doute). Il émet des hypothèses, expérimente pour les vérifier (tâtonnement, essais/erreurs). L’aboutissement de l’acquisition de la nouvelle connaissance permet une re-stabilisation affective. La satisfaction d’avoir réussit renforce l’estime de soi. Pour que la nouvelle acquisition soit intériorisée et transférable, l’enfant va devoir généraliser (énoncer la règle) et la réinvestir dans une situation différente, en faire l’épreuve. 
L’enseignant favorise la construction du savoir par une pédagogie mais c’est à l’enfant d’apprendre par ses propres découvertes selon différentes situations d’apprentissages offertes.

II. B) 2. Existe-t-il des préalables à l’apprentissage ?

Pour F. Coutou-Coumes « Apprendre c’est supporter l’absence, élaborer des différences et renoncer à sa toute puissance ». 

· Pour grandir un enfant doit renoncer à la relation fusionnelle à sa mère. Un maintien de l’état de dépendance absolue l’empêche de faire l’expérience du monde, des angoisses de séparation lui font vivre la perte et actionner des mécanismes de défense. Pour apprendre l’enfant doit supporter la remise en cause de l’apprentissage, et donc supporter la frustration.

· Pour acquérir une identité propre, il faut pouvoir se différencier des autres (la proximité affective du père quelle que soit la personne qui l’incarne offre une triangulation relationnelle qui va permettre au nourrisson de développer des capacités de différenciation). 

· Pour apprendre, il faut au préalable accepter de ne pas tout savoir et donc s’engager dans une relation de dépendance soit au maître soit à ses pairs. L’enfant doit accepter de faire l’expérience de ses propres limites. La soumission aux règles, au cadre est indispensable, elle implique un renoncement à la toute puissance.

Pour Philippe Perrenoud il existe des préalables affectifs et relationnels à l’acte d’apprentissage. Il rappelle que pour apprendre, il faut : donner du sens à ce qu’on apprend ; se sentir reconnu et respecté comme personne, membre d’une famille, d’une communauté ; ne pas se sentir menacé, dans son existence, sa sécurité ou son identité ; se sentir compris et soutenu dans les moments d’échec ; savoir qu’on vous fait confiance ; croire que quelqu’un attache une valeur à ce que vous faites ou apprenez ; et sentir que l’on vous aime.

Il ajoute qu’une situation d’apprentissage mobilise « l’image de soi, le fantasme, la confiance, la créativité, le goût du risque et de l’exploration, l’angoisse, le désir, l’identité, autant d’aspect fondamentaux dans l’ordre de la personne et de la culture. ». 

II. C) Des enfants qui évitent de penser

II. C) 1. Expressions des troubles psychologiques des enfants d’I.T.E.P.

Comprendre pourquoi les enfants d’I.T.E.P. présentent des difficultés d’apprentissage, nécessite d’aller plus loin dans l’analyse de l’expression des troubles psychologiques les plus manifestes: 

	Instabilité psychomotrice
	Excitation due à la lutte contre l’angoisse ou l’effondrement dépressif : agitation, trouble de la concentration, de l’attention



	Brouillage des liens intergénérationnels 
	Difficultés à repérer des liens d’appartenance, les pouvoirs de chacun 
Accès au sens de la Loi symbolique empêché 

Recherche des limites (tentatives de structuration qui n’aboutissent pas)



	Contrôle difficile des émotions
	Manifestations pulsionnelles excessives (colère, peur ou angoisse)

Tensions qui empêchent de mentaliser et de verbaliser



	Très faible estime de soi 
	Doute de soi-même, peur de l’échec

Refuge dans la toute puissance : évitement de tout ce qui peut menacer le fantasme infantile d’omnipotence


	Intolérance à la frustration 

	Recherche du plaisir immédiat



	Détresse existentielle Forte quête affective 

	Difficultés à s’accepter comme incomplet

	Rapport perturbé à la temporalité
	Négation du passé et de l’avenir

Fuite en avant pour éviter une souffrance crainte



	Mode relationnel perturbé
	Tentatives de dominer ou de nier l’autre comme personne, l’enfant ne se sentant pas lui-même digne de ce statut

Renforcement du retrait au réel ou passages à l’acte destructeurs lorsque l’autre est ressenti comme intrusif, que la fuite est impossible, que la confrontation aux attentes de l’autre semble difficile




A contrario, il est important de rappeler aussi que ces enfants ont des potentialités : Ils sont souvent vifs d’esprit (ce qui serait plutôt un avantage pour apprendre), ils détectent facilement les failles, les limites, les résistances de l’autre.

Ces expressions, révélatrices d’un conflit interne qui ne peut pas être mis en mots, interfèrent sur la capacité sociale et sur les apprentissages.

Nicole Catheline dans son ouvrage « psychopathologie de la scolarité » expose que pour apprendre, il faut, d’une part des certitudes, et un narcissisme non défaillant, et d’autre part, être capable de supporter une petite dose d’incertitude sans être envahi de débordement d’angoisse face à l’inconnu. L’enfant doit également être capable de se soumettre à des règles.

Au regard de ces conditions, il est  pratiquement inévitable, que les enfants victimes de troubles du comportement et à fortiori de troubles de la personnalité, présentent, en tant que troubles associés, des difficultés d’apprentissage.

II. C) 2. L’acte d’apprendre pour les enfants qui présentent des difficultés psychologiques

Si les troubles psychiques génèrent des difficultés d’apprentissages, les situations d’apprentissages peuvent déclencher l’expression de ces troubles. Le maître doit donc à la fois adapter, comprendre et interpréter ce qui se passe dans la classe.

Serge Boimare, dans l’enfant et la peur d’apprendre, distingue deux types de difficultés d’apprentissage qui peuvent s’alimenter l’une l’autre : 

· Des difficultés d’ordre instrumentales : 

· Les instabilités psychomotrices (agitation et mouvements kinésiques parasites) génèrent des difficultés à se fixer sur une tâche, à se concentrer. 

· Les déficits des repères identitaires entraînent des difficultés à utiliser les liens de causalité, à identifier la durée nécessaire à la construction de savoirs. « Je veux apprendre à faire des divisions pour le montrer à ma mère ce week-end » me dit un de mes élèves de 11 ans qui ne savait pas encore soustraire.

· Les enfants préfèrent l’évitement à toute élaboration intellectuelle (répétitions stériles, conformisme plaqué ou fuite) et utilisent souvent des « recettes magiques » pour résoudre un problème. Un enfant peut répondre à un problème mathématique au hasard, contre toute logique, pour éviter de réfléchir, de même en littérature face à une question de compréhension, on peut avoir des réponses surprenantes ne correspondant en rien à ce qui est attendu. Le maître doit alors distinguer ce qui n’est pas compris de ce qui n’est pas élaboré.

· Des difficultés de comportement devant les apprentissages, révélatrices de défaillance psychologique : 

· Le seuil de la tolérance à la frustration peut être insuffisant pour supporter la remise en cause imposée par l’apprentissage, l’enfant n’accepte pas le doute. Les situations de recherche, les situations problèmes, les tâtonnements deviennent des opérations effrayantes qui font craindre l’échec. Face au risque de prendre conscience d’une faiblesse et pour se protéger, l’enfant est tenté de fuir la représentation et l’élaboration en défiant ou en s’isolant. Il recule bien souvent devant une erreur ce qui provoque une perte immédiate de l’estime de soi : soit il ne la reconnaît pas (et peut alors poursuivre sa tâche et ses erreurs en interdisant à l’adulte un regard sur son travail), soit il détruit son travail et refuse de le recommencer, soit encore il stoppe toute activité, s’enfermant dans un monde intérieur inaccessible. 

· Pour éviter d’être en échec et pour ne pas se retrouver face à ses incertitudes, certains se construisent un monde « forteresse » où ils ne se considèrent pas comme incomplet et d’où ils justifient de bonnes raisons d’échapper à la demande du maître. Combien de fois ai-je entendu « ce que tu veux m’apprendre, je le sais déjà », l’enfant rompant alors tout lien et n’acceptant pas d’évaluation diagnostique ! S’ils acceptent de s’engager dans des activités qui leur permettent une certaine restauration narcissique (non sans protestation …), l’étayage qui leur est nécessaire n’est supportable que dans la mesure où il est discret, imperceptible. J’ai vu l’an passée un enfant fuir dès qu’il percevait qu’il était en train de s’engager à dans une situation d’apprentissage à mes côté, il avait fini d’ailleurs par refuser tout lien avec moi. La prise de conscience du lien avec un adulte qui lui apportait des éléments de construction lui révélait sa fragilité et lui paraissait intolérable.
· Les difficultés relationnelles, impossibilités à trouver la bonne distance par rapport à l’autre, en particulier par rapport à celui qui détient le savoir et l’autorité compliquent le rôle du maître. Elles peuvent s’accompagner d’une demande d’exclusivité ou d’affection et alterner avec des phases de provocation, de contestation. Le lien pédagogique, des relations de confiance (en conservant la bonne distance) doivent pourtant s’établir pour que l’apprentissage soit possible. 

· Le désir de savoir n’arrive pas toujours à être mobilisé dans le cadre scolaire parce que l’enfant n’arrive pas à aller au-delà de ses préoccupations personnelles (sexualité, violences, mort...). Des craintes, des angoisses envahissantes empêchent l’enfant de penser. Serge Boimare explique que « certains enfants voient se réveiller des peurs qui les déstabilisent lorsqu’ils affrontent la situation d’apprentissage. De ce fait, ils s’installent dans un mode de fonctionnement psychique et dans une organisation personnelle, qui ne sont pas compatibles avec le cheminement nécessaire à l’accès au savoir ». Un enfant de ma classe se voyait renvoyé à une relation ambivalente avec sa mère (fusionnelle et conflictuelle) à chaque fois que nous abordions une situation mathématique (celle-ci accordait une importance cruciale à sa réussite et se désespérait de le voir échouer dans ce domaine). 

Pour échapper à l’inquiétude que leur impose le moment d’accéder à la symbolisation, nécessaire à tout apprentissage, ils fuient ou remplissent l’espace scolaire de questions crues ou répétitives. Ces questions, qui pourraient parfois apparaître comme de la curiosité, ne peuvent pas être reprises en classe soit parce qu’elle tournent autour de préoccupations personnelles envahissantes et ne laissent place à aucune élaboration, soit parce qu’elles correspondent à une attente de réponse immédiate, et qu’elles ne supportent pas les étapes nécessaire à la construction de savoirs. Ainsi, un de mes élèves ne pouvait pas participer aux séances de sciences sur le corps humain. Il adhérait pourtant au projet d’apprentissage mais était envahi de pensées à caractère sexuel dès qu’il voyait la représentation d’un corps. La question qui revenait sans cesse « Comment fait-on des bébés ? », ne pouvait trouver de réponse, puisqu’il ne se dégageait pas de la question pour écouter les explications. 

Tous ces enfants coupent facilement le fil de la pensée et passent le relais à leur corps, préférant remettre en cause leur entourage qu’affronter leur monde intérieur. 

Ils sont dans l’impossibilité de mettre leur souffrance en mots ou de verbaliser ce qu’ils ressentent. Le travail de métacognition (pour comprendre, pour apprendre à apprendre) est très difficile, les enfants vivant comme une intrusion les demandes du maître dans ce sens. Lorsque je leur demande comment ils ont fait pour trouver une réponse, j’obtiens souvent ce type de réflexion : « j’ai la solution, c’est bien ce que tu voulais, non ? » et il est difficile d’aller plus loin.

Michel Defrance1, vice-président de l’AIRe explique qu’ils « ont construit un équilibre psychique précaire en évitant l’exercice de la pensée » et que « toute situation d’apprentissage les met en danger. Elle prend un sens persécutoire et déclenche des sentiments parasites qui pervertissent autant l’objet du savoir que la relation pédagogique ». C’est sur ce terrain que doit avancer l’enseignant d’I.T.E.P.

II. D) Objectifs pour une prise en charge pédagogique

Face à des difficultés d’apprentissage d’ordre psychologique, l’enseignant ne peut donc uniquement être sollicité comme technicien des situations d’apprentissage. Il va devoir accompagner ses élèves vers une restructuration identitaire, vers un réinvestissement du champ du savoir pour leur permettre de renouveler leur perception du réel, des autres et d’eux-mêmes. 

La mission de l’enseignement vise plusieurs objectifs : aider l’enfant à trouver son mode d’accès aux savoirs, construire des savoirs en référence aux programmes nationaux pour permettre une intégration sociale ordinaire dès que possible, mais aussi faciliter la découverte de soi, la construction de l’identité. L’objectif de la scolarité n’est pas de combler les manques mais de donner à chaque élève les moyens de les affronter, de leur offrir un espace pour penser. 

Pour cela l’enseignant doit :

· Prendre en compte les angoisses et les émotions qui parasitent l’apprentissage, et donc respecter les défenses de ses élèves.

· Fixer un cadre rassurant et contenant pour permettre de construire une sécurité intérieure suffisante contributive d’apaisement de l’inquiétude.
· Accompagner l’enfant dans les phases de déséquilibre, de remises en cause des acquis pour lui permettre d’accéder à de nouveaux apprentissages et dédramatiser l’erreur.
· Construire avec chaque enfant une relation qui lui permette d’accepter la relation de dépendance à celui qui détient le savoir et l’autorité, de se soumettre aux règles, de renoncer à sa toute puissance infantile, et ainsi à accepter l’aide, et rendre l’étayage possible.
· S’assurer que ses élèves adhèrent au projet d’apprentissage et s’engagent dans une recherche de sens en usant d’une pédagogie adaptée.
III. Comment engager les enfants dans le champ du savoir ?
S’approprier des concepts théoriques conduit l’enseignant à des choix méthodologiques dans ses pratiques professionnelles. Pour réinscrire mes élèves dans une dynamique d’apprentissage je privilégie :

· le travail en partenariat avec les autres professionnels pour les comprendre, identifier les blocages qui les empêchent d’apprendre, et définir mes offres pédagogiques.

· l’analyse de mes pratiques en étant à l’écoute de la classe et de ce qui s’y passe, afin d’adapter ma posture et de construire un cadre favorable aux apprentissages.

· l’adaptation des moyens pédagogiques dans la classe pour que chacun de mes élèves accède aux savoirs. 

III. A) Travailler en équipe interdisciplinaire

III. A) 1. Travailler ensemble c’est d’abord concevoir des références communes

Ensemble thérapeutes, éducateurs et enseignants soutiennent le cadre institutionnel sous l’égide du directeur. L’institution dans laquelle je travaille réfère à la psychanalyse. L’équipe thérapeutique s’intéresse au rapport du sujet à son inconscient. Pour que la communication soit possible au sein de l’équipe interdisciplinaire, que la cohésion existe, chaque intervenant, quelle que soit sa place, doit concevoir au minimum l’existence de l’inconscient et considérer la personne dans toutes ses dimensions, son environnement familial et social, son histoire.

III. A) 2. Construire des projets au service de chaque enfant

Dans la plupart des cas, avant l’arrivée d’un enfant en I.T.E.P. des moyens divers et diversifiés ont étés mis en œuvre pour l’aider à poursuivre son développement dans le milieu ordinaire par différents services (école, RASED, CMPP, CMP…), mais ils n’ont pas suffi. L’interdisciplinarité d’une institution va offrir autre chose, une cohérence, de la régularité, une prise en charge structurante plus globale. 

Des réunions hebdomadaires d’équipe interdisciplinaire permettent de créer les conditions d’une véritable interaction entre tous les partenaires. Le Projet Personnalisé d’Accompagnement, élaboré pour chaque enfant, permet d’articuler et de coordonner les actions. Après un entretien d’admission, une période d’observation et d’évaluation, des objectifs thérapeutiques, éducatifs et scolaires sont définis, ainsi que les moyens d’action mis en œuvre, le projet de travail autour de l’enfant est mis en place, il peut être réactualisé en cours d’année. Les réunions de synthèses annuelles permettent d’évaluer la prise en charge. 

Exemple d’emploi du temps aménagé dans le cadre du Projet Personnalisé d’Accompagnement :
K. est très perturbé le lundi matin et montre des difficultés à entrer en classe et à s’y investir (agitation, conflits avec ses camarades, fuite). Nous évaluons en équipe qu’il a besoin d’un temps de réadaptation entre le week-end en famille et le retour en classe. L’équipe lui propose une prise en charge éducative dans le cadre d’un dispositif d’accueil sur ce temps d’articulation. En coordination avec l’éducatrice, nous décidons de lui proposer un temps d’activité sportive pour lui permettre de libérer son énergie, suivi d’un temps de travail personnel que j’organise à distance (lecture, recherche), qui permet de parler de la classe et de se préparer à y retourner. K. est aujourd’hui beaucoup plus détendu et réclame de revenir en classe dés la fin de matinée, nous allons accéder à sa demande (il reviendra en classe à 11h dans un premier temps).

Un authentique travail en équipe évite d’offrir au jeune pris en charge des « failles » favorisant les passages à l’acte, il permet de comprendre, d’adapter ou d’ajuster des postures, des actions, contribuant à un mieux être de l’élève et à son engagement dans une reconquête de lui-même.
III. A) 3. La place de l’enseignant dans l’équipe 

La prise en charge pédagogique s’inscrit dans une prise en charge globale de l’enfant en lien avec les pôles éducatif et thérapeutique. L’enseignant fait partie de l’équipe et participe aux réunions. 

L’enseignant passe beaucoup de temps avec ses élèves, (on dit trivialement qu’« il est en première ligne », tout comme l’éducateur). Le cadre scolaire est « un terrain favorable à l’expression de défis, de résistances, d’oppositions » comme l’écrit Hervé Cellier. L’enfant joue une autre dimension de lui-même en classe, dans le groupe de vie, à l’extérieur et chez le thérapeute, selon qu’il est en groupe, ou en relation duelle, selon l’activité qui lui est proposée et l’idée qu’il s’en fait. Le maître participe à l’évaluation clinique et à l’élaboration de solutions adaptées à chaque problématique individuelle.

Enseigner dans un I.T.E.P. implique l’acceptation du regard de l’autre professionnel, de pouvoir expliciter sa pratique et d’être clair dans ses choix. Ainsi, lorsqu’il rapporte l’observation d’un jeune, qu’il signale une difficulté ou une réussite, l’enseignant doit exposer la situation qu’il décrit et donc son propre rôle, ses objectifs, les moyens qu’il a mis en œuvre pour les atteindre, ses erreurs aussi... et même parfois les affects qui l’on envahis !

III. A) 4. L’interdisciplinarité oriente la prise en charge pédagogique

En lien avec les thérapeutes, les enseignants, comme les éducateurs, se trouvent associés à un travail centré sur la prise en compte des troubles psychologiques de l’enfant. L’enseignant est obligé de s’interroger sur ce qui fait qu’apprendre est difficile pour optimiser son action, interroger les situations. La connaissance de l’enfant et de sa problématique va guider ses pratiques pédagogiques. 
Exemple de travail avec les thérapeutes :

B., enfant adopté, s’interroge sur ses origines brésiliennes, sur son histoire ce qui le perturbe beaucoup : faute de savoir, il agit. Toute l’équipe cherche à rendre légitimes ses questionnements, à le conduire à une verbalisation, à l’utilisation du langage plutôt qu’à  l’acte libératoire. Peu à peu, il libère sa parole avec la psychologue, joue l’abandon et le voyage incertain avec le psychomotricien. Mon rôle d’accompagnement et de soutien de ses démarches identificatoires me conduisent à valoriser ses choix : faire un exposé sur le Brésil, s’engager dans la lecture de contes Brésilien. 

L’éclairage des autres professionnels a été nécessaire pour mieux comprendre cet enfant, la convergence des moyens mis en œuvre par les différents intervenants l’aide à surmonter ses difficultés.

Le travail en coopération ponctuel ou sur des projet à moyen ou long termes avec divers professionnels, permet aux enfants de ressentir la cohérence de l’institution et de reconnaître la classe comme un lieu de vie particulier : un lieu d’apprentissages.

III. B) Penser la relation pédagogique
L’enseignant doit s’interroger sur la problématique de ses élèves, sur le rapport qu’ils entretiennent au savoir, il doit aussi se positionner sur sa propre façon d’envisager le savoir et sur sa relation avec les élèves.

S. Canat explique que les élèves d’I.T.E.P. sont très perméables aux effets transférentiels et contre transférentiels du lien enseignant / enseigné.

M. Postic décrit le transfert chez l’élève : « le transfert dont l’origine est inconsciente, désigne l’ensemble des manifestations affectives de l’enfant en direction de l’enseignant notamment, sous une forme affectueuse ou hostile [transfert positif ou négatif]. Dans la situation éducative, l’élève transfère sur l’enseignant certaines expériences vécues avec les parents, ou avec un autre adulte référent, il ravive par l’intermédiaire de sa personne des sentiments éprouvés antérieurement ou simultanément… ». M. Postic signale que les cas de transferts sont révélés lorsqu’un affect imprévisible se manifeste, ce qui est fréquent dans une classe d’I.T.E.P. Ce phénomène conduit à percevoir et à interpréter la situation présente d’une manière faussée. L’enseignant ne doit pas jouer ou s’emparer de ces phénomènes mais les comprendre et permettre un déplacement d’investissement, donner à l’enfant le moyen d’accéder à d’autres relations. Le travail mené en équipe interdisciplinaire doit notamment analyser les causes inconscientes du blocage dans la relation au maître et au savoir. Une identification au maître ou à la maîtresse et au savoir qu’il incarne doit devenir possible.
La plupart des enfants de ma classe recherchent l’exclusivité, K. refuse de lire s’il ne commence pas la lecture, B. fait de même, ils comptent le nombre de fois qu’ils apparaissent sur des photos prises lors d’une sortie scolaire… (autant de comportements qui demandent au maître patience et anticipation …). Ils ne peuvent pas différer une demande, la maîtresse doit être partout et avec tous… Ils attendent bien souvent d’elle qu’elle apporte des réponses immédiates et la remettent en cause parfois de façon violente si elle ne peut répondre ou doit différer sa réponse.

 « Face aux troubles, aux violences, aux crises, l’enseignant est envahi par une foule de sentiments, d’affects, d’impressions qui agissent et interfèrent dans et sur le lien pédagogique » rappelle S. Canat. Ce sont ce qu’on appelle les phénomènes contre transférentiels. Les systèmes de défenses de l’enseignant sont mis à l’épreuve, le maître doit s’interroger sur ses propres pensées et ses capacités d’accueil des affects des enfants pour éviter le risque d’amorcer une répétition de l’échec.

S’il convient de mener une réflexion sur le type de réponses que l’on donne, il est aussi nécessaire de bien se connaître soi-même, de maîtriser ses propres contradictions, ses conflits, de prendre de la distance pour percevoir la demande de l’enfant, pour être disponible. Un travail sur le contre transfert dans le cadre d’analyse des pratiques doit soutenir l’enseignant dans cette recherche. 

L’an passé, K. en colère contre moi ce jour là parce que je lui demandais de résoudre un problème de partage et qu’il pensait ne pas y arriver, me dit : « Tu es nulle, je préférais Jean Paul ! T’expliques mal » (Jean Paul étant son maître l’année précédente). Je me suis sentie blessée et je me suis détournée de lui, l’abandonnant à son sort et à son incompréhension, après lui avoir signalé sèchement qu’on ne parlait pas ainsi à un adulte. J’étais tentée de me fâcher, mais je n’étais pas sûre d’avoir le dessus dans une joute verbale dont mes élèves raffolent tant entre eux. Je me suis trouvée incapable de lui apporter l’aide dont il avait besoin. Cet enfant remettait en cause mes compétences ! (compétences dont il m’arrivait moi-même de douter face aux difficultés de mes élèves, je me rendais bien compte que toute la bonne volonté du monde ne suffisait pas d’autant que je ne m’étais pas encore engagée dans une réelle démarche de formation).

K. a été très agité, a cherché le conflit avec ses camarades (« Qui était cette maîtresse qui ne s’occupait pas de lui alors qu’il lui avait signifié qu’il ne comprenait pas, qu’il avait besoin d’aide ? »). Je n’avais pu me distancier par rapport à la situation, je m’en suis rendue compte après, notamment lorsque d’autres élèves ont repris ce genre de discours pour justifier leurs difficultés et manifester leur angoisse de se trouver face à un adulte peu sur de lui… 

J’avais créé de l’insécurité dans la classe, j’ai du me montrer très disponible dans les jours qui ont suivi, aborder avec eux des situations complexes en m’assurant que tous réussissaient pour restaurer un lien de confiance.

S. Boimare estime que ce qui fait pour lui la qualité essentielle du pédagogue qui travaille avec des enfants présentant des troubles du comportement est d’« avoir la disponibilité psychique suffisante pour réussir à répondre à toutes ces demandes d’aides perverties par la quête affective et la provocation, sans rompre le dialogue, sans se sentir blessé, sans devenir sadique, sans se laisser manipuler, sans sombrer dans la démagogie ou le laisser-faire. »

Cette estimation de la « qualité pédagogique » indique qu’un enseignant d’I.T.E.P. doit être capable de supporter les conflits, désamorcer les sentiments parasites qui pervertissent les situations d’apprentissage et qu’il doit aussi adopter une posture qui rappelle que c’est lui qui détient l’autorité, et que celle-ci n’empêche ni les échanges, ni la mutualisation des échanges.

III. C) Mettre en œuvre des moyens pédagogiques pour atteindre ses objectifs

Dans un établissement spécialisé, les enfants ont des emplois du temps personnalisés : les prises en charge thérapeutiques ont lieu durant le temps scolaire et on peut proposer des prises en charges éducatives à certains enfants. Le groupe classe évolue donc au cours d’une journée. 

L’enseignant a des exigences adaptées à chaque élève. Il doit donc adapter ses pratiques pour prendre en considération la diversité et concevoir des stratégies flexibles et ajustables.
La pédagogie doit être dynamique, non figée. Le maître doit faire preuve de souplesse et d’adaptabilité : il doit savoir passer à autre chose, remettre à plus tard, offrir plusieurs modes d’approche pour que chacun puisse trouver et éprouver ses propres stratégies d’apprentissages. Le projet en est un moyen.

III. C) 1. Des situations pédagogiques privilégiant l’expérimentation et donnant une place prépondérante à la culture et à la dimension imaginaire

Dans ma classe, certains domaines sont privilégiés : la lecture, l’écriture et les sciences.

- La lecture de récits fantastiques, mythologiques ou de science fiction offre aux élèves une entrée dans l’imaginaire et dans la culture, ces supports littéraires chargés émotionnellement permettent la verbalisations de leurs inquiétudes. 

- Des activités d’écriture sont générées par ces lectures. Les jeux d’écriture (cadavres exquis par exemple) permettent la dédramatisation de l’acte d’écrire, autorisent les jeux avec la langue, ouvre à un possible retour à la capacité de penser. L’écriture en situation de communication donne sens aux apprentissages. 

- Les activités scientifiques permettent d’expérimenter le monde, de comprendre comment il fonctionne. Elles aident les élèves à construire une représentation rationnelle de la matière et du vivant et à prendre des repères culturels. La démarche scientifique démontre que l’on trouve en cherchant, en faisant des hypothèses (essais) et des erreurs.
III. C) 2. Une pédagogie par projet

Dans un projet, les apprentissages disciplinaires et transversaux portés par des situations de recherche et d’expérimentation se déclinent autour d’un thème principal. Les contenus à apprendre ne sont plus dispersés mais reliés entre eux. 
Une pédagogie du réel, permet de motiver les apprentissages de l’enfant de leur donner du sens, de développer sa curiosité pour le monde et peut constituer une alternative à la résistance scolaire. 
Dans ma classe, tous les enfants travaillent sur des projets communs en sciences, mais aussi en géographie ou « construction du temps » même si les objectifs et contenus peuvent être différenciés (variation des paramètres : consignes, temps, longueur des exercices, outils d’aide, supports, présentation ; différenciation de voies d’accès). Les enfants qui présentent des troubles du comportement n’ont pas de retard de développement et peuvent accéder à des savoirs complexes avant de maîtriser ce que nous considérons comme les savoirs fondamentaux. Les situations proposées sont en général de niveau cycle 3 dans ces domaines.

Le plaisir immédiat est moteur d’action, l’ « agit » prédomine sur le « représenté » chez les enfants présentant des troubles du comportement, il doivent apprendre à différer le plaisir, à transposer le désir sur le savoir et s’engager dans des apprentissages. 

La pédagogie par projet permet de susciter ce désir, de le provoquer, de mettre les enfants en situation de recherche.

III. C) 3. Présentation de trois situations

Pour illustrer ma démarche pédagogique, je m’appuierai sur l’expérience acquise avec les élèves de ma classe et plus particulièrement sur la situation individuelle de trois d’entre eux. Les situations pédagogiques seront présentées à partir des objectifs, notamment transversaux, que j’ai fixés pour eux.

Situation  n°1 

B. , 11 ans et demi, est né au Brésil et a été adopté à l’âge de trois ans. Il est pris en charge à l’I.T.E.P. de Viazac depuis janvier 2004. 
Il recherche les limites, éprouvant les règles au quotidien, pour se rassurer sur leur permanence.

Il ne sait pas entrer en relation avec l’autre et peut être violent envers ses camarades plus jeunes sur les temps de récréation, libérant la tension qu’il contient en classe.

Il besoin d’être « reconnu » par l’adulte : il est très sensible à la valorisation. 

Il a envie de savoir et de comprendre, mais ses préoccupations personnelles envahissent sa pensée (peur de l’abandon, questions sur ses origines). Ne sachant comment apprendre ou s’en trouvant empêché, il adopte souvent une attitude conformiste. 

L’attention de l’adulte porté sur lui et son travail est le moteur principal de son engagement dans les apprentissages. 

Objectifs scolaires disciplinaires :  s’engager dans la lecture à la recherche de sens, utiliser la multiplication et la soustraction.
Objectifs transversaux :

- instrumentaux : lire une consigne seul et l’exécuter, respecter les règles de présentation, 

- psycho affectifs : croire en ses qualités propres, prendre sur soi pour se stabiliser, donner du sens à ce qu’il fait (éviter le conformisme),  s’émanciper de sa dépendance à l’adulte

- psychosociaux : prendre la parole de manière justifiée, apprendre à entrer en relation avec l’autre, comprendre qu’il est acteur de ses apprentissages, prendre conscience de la permanence de la règle (sans qu’on ait besoin de la lui rappeler).

Situation  n°2 

K. , 11 ans et demi, vit avec sa mère et son compagnon dans un milieu instable. Il est pris en charge à l’I.TE.P. de Viazac depuis septembre 2002. 
Ses préoccupations personnelles fluctuantes l’empêchent de se mobiliser sur ses apprentissages.
Dans les moments d’instabilité, il éprouve des difficultés à s’engager dans une tâche et à la mener à son terme. L’erreur provoque souvent l’arrêt du travail. 

Il ne veut pas montrer ses faiblesses ce qui le conduit à refuser l’étayage de l’adulte. 

Il réclame une exclusivité sans la solliciter directement (provocations, recherche de conflits avec les autres pour attirer l’attention…). Il ne supporte pas la frustration et recherche de plaisir immédiat, la maîtresse doit rester vigilante pour ne pas le mettre en position d’attente.
Il est méfiant vis-à-vis du savoir que peut lui apporter l’école et envers celui qui le représente.
Objectifs scolaires disciplinaires : accepter d’écrire pour accéder à une orthographe compréhensible (respect des correspondances graphème / phonème, mémorisation de petits mots fréquents), utiliser la division et manipuler les nombres décimaux.
Objectifs transversaux :

- instrumentaux : rester assis à sa place, présenter correctement son travail et utiliser une graphie lisible, s’engager dans la lecture plaisir, organiser ses recherches
- psycho affectifs : croire en ses qualités propres, se décontracter, mener une tâche à son terme, accepter de ne pas savoir.

- psycho sociaux : coopérer avec les autres pour travailler en petit groupe, faire confiance à l’adulte, respecter les règles de vie.

Situation  n°3 

P. , 13 ans, est pris en charge depuis juillet 2002 à l’I.T.EP. de Viazac. 
Il montre une apathie générale (difficultés d’organisation motrice). De nouveaux apprentissages peuvent provoquer l’inhibition. Il s’évade alors dans un monde imaginaire plutôt que d’affronter la réalité. Le désir de savoir est pourtant très présent.
Il a une très faible estime de lui-même et commence seulement à prendre conscience de ses capacités et compétences. Il fait de moins en moins appel à des « recettes magiques » pour résoudre un problème.
Il s’isole souvent et ne souhaite pas coopérer avec ses pairs.
Objectifs scolaires disciplinaires : accéder à une orthographe compréhensible (respect des correspondances graphème / phonème, segmentation des phrases, mémorisation de petits mots fréquents) en pratiquant de nombreux exercices d’écriture, lire des œuvres longues et s’investir dans des lectures personnelles, maîtriser la soustraction et la multiplication, manipuler les nombres entiers.

Objectifs transversaux :

- instrumentaux : se tenir droit sur sa chaise, présenter correctement son travail et utiliser une graphie lisible, s’engager immédiatement dans la tâche demandée, mener une tâche à son terme sans relance.

- psycho affectifs : croire en ses qualités propres, s’émanciper de sa dépendance à l’adulte

- psychosociaux : coopérer avec un camarade dans une tache commune.

III. C) 4. Un projet annuel porté par la maîtresse

Pour des enfants méfiants par rapport aux savoirs apportés par l’école (sentiments de peur liés aux craintes de changements déstabilisateurs) les projets s’appuyant sur des thèmes en apparence éloignés du domaine scolaire (projet cuisine ou jardin, que j’avais mis en œuvre l’an passé par exemple) sont mieux acceptés. Des stratégies de contournement sont parfois nécessaires pour revenir aux savoirs disciplinaires. 

Cette année, le profil de la classe le permettant (aucun enfant n’est en rupture franche avec le scolaire), j’ai fait le choix pour la classe d’un projet plutôt « scolaire ».

Pour répondre aux besoins de mes élèves, donc de B., P. et K., leur permettre de devenir acteurs de leurs apprentissages et s’approprier des outils pour comprendre le monde dans lequel ils vivent, j’ai choisi un projet annuel centré sur l’astronomie, le ciel et l’espace. Une visite éclairée à la cité de l’espace à Toulouse ainsi qu’une soirée d’exploration du ciel la nuit, sont les moments forts de ce projet.
Les questions ouvertes de départ (Quelle place ont les hommes à l’échelle de l’Univers ? Sommes-nous seuls dans l’Univers ?) ont permis aux élèves de développer leur curiosité, de solliciter leur imaginaire et leur désir d’avoir des explications sur le mystère de la vie. 
Les situations d’apprentissage ont été proposées autour de ce thème. Des questionnements sollicitant leur motivation pour entamer une recherche  (Pourquoi y a-t-il des jours et des nuits ? Pourquoi les étoiles ne brillent que la nuit ?...), suivis d’une phase de résolution (expérimentations, modélisation, recherches documentaires) puis d’une phase de structuration conduisant à la conceptualisation, ont pu guider mes élèves vers des savoirs « universels » et communicables.
Ce choix pédagogique vise à ce que mes élèves puissent :

S’autoriser à chercher

P. s’est investi dans de vraies situations de recherche sollicitant sa curiosité et ses acquis (comprendre pourquoi il y a des saisons, ce qu’est l’effet de serre), son engagement lui à permis  de progresser en mathématiques et de « débloquer » des inhibitions scolaires (il a pu aborder la division, manipuler les nombres décimaux, et contre toute attente, résoudre des problèmes et progresser à un niveau CM1). 
Donner du sens aux apprentissages
Les activités scientifiques, en répondant aux questionnements de mes élèves sur le monde, permettent, au-delà de la démarche scientifique en elle-même, d’aborder en classe des savoirs plus académiques : littérature, production d’écrits, numération, calcul, géométrie, grandeur et mesure, histoire… (ANNEXE 5) 
Entrer dans la lecture à la recherche de sens
Pour permettre à B. ou K. d’entrer dans la lecture, je leur ai proposé des textes de science fiction, en lien plus au moins direct avec des activités scientifiques induites par le projet collectif de classe. La littérature ouvre au monde de l’imaginaire, où « rêver » est permis. Un des livres étudiés (C. Grenier, Le château des enfants gris, Nathan) pose la question de la différence et du rejet qu’elle provoque, un autre  (K. Aldany, Les Mange-Forêts, Nathan) met en scène un enfant qui recherche ses parents disparus et qui sauve une planète et ses habitants de la surexploitation mercantile de la forêt par des êtres humains. 

Ces questions existentielles ou sociales ont permis à B., K. et P. de s’investir dans ce projet de lecture, dans la recherche de sens. Ils ont progressé. Ainsi B. (qui a la peau noire) a pu s’identifier à « l’enfant gris » rejeté parce que différent, mettant en mots des inquiétudes premières. Il s’est engagé dans la lecture d’une œuvre longue, longueur qui l’avait effrayée au départ, il a commencé à être en recherche de sens et à devenir un « vrai » lecteur. Il a écrit la suite du récit (son premier texte), cherchant à l’améliorer, fier de sa production. K., lecteur encore hésitant, s’est attaché au héros envahi de cauchemars animé par la crainte d’avoir perdu ses parents. Il attendait les séances de lecture avec avidité et un jour sans lecture devenait un mauvais jour. Il a accepté d’écrire pour prolonger le récit. P., quant à lui, a pris conscience qu’il était capable de lire un roman en entier.

Accepter les normes d’écriture et manipuler les grands nombres
P. a besoin d’affronter la réalité, la lecture de contes sur les origines du monde dans diverses mythologies lui a offert une entrée par l’imaginaire en reliant littérature et sciences. Ces textes lui ont été présentés comme des croyances élaborées par les hommes pour répondre à des questions fondamentales, bien avant que la science ne les éclaire. 
P. a remarqué en lisant des livres récents que même aujourd’hui, si l’on avait certaines réponses, rien n’empêchait de rêver : le projet d’écriture d’un conte sur les origines des hommes lui a permis de mémoriser des petits mots fréquents. Ayant envie de partager son travail, il a fourni des efforts et a sollicité mon aide pour parvenir à une orthographe compréhensible. Ces productions se sont articulées avec un travail sur les origines de la Terre, distinguant les croyances et rêveries des hypothèses et savoirs des scientifiques. Pour se repérer dans le temps à l’échelle de la vie de la Terre, P. a appris à lire les grands nombres. 
Prendre conscience de ses acquis, coopérer, faire confiance à l’adulte

La visite à la Cité de l’espace a été préparée tout au long de l’année en classe (lettre de demande de documentation, rédaction avec mon aide des lettres de réservation, séquences d’astronomie pour acquérir des connaissances, étude du plan d’accès et du plan du site…). Cette visite a enthousiasmé les enfants. Elle leur a permis de prendre conscience qu’ils savaient déjà des choses, qu’ils avaient acquis des savoirs partagés par une communauté large. Ils se sont intéressés, ils ont participé à un atelier sur l’effet de serre, découvert l’univers dans le planétarium et la naissance du monde dans le Terradome, etc. Ils sont revenus avec de nouveaux  questionnements : à quoi servent les satellites ? Y a-t-il autre chose que des étoiles et des planètes dans l’univers ?  Que deviendront les hommes lorsque le soleil sera en fin de vie ? En coopération avec l’éducatrice associée à ce projet de classe  nous allons maintenant exploiter  la dynamique créée (poursuite d’acquisition de connaissances, en classe, production d’un reportage photo sur le temps éducatif…).

Un nouveau temps fort du projet classe est prévu : une nuit d’observation des étoiles au mois de juin. Autour de cette activité, la mythologie sera à nouveau abordée dans le cadre de lectures offertes, des cartes du ciel seront construites, la nécessité d’utiliser des boussoles conduira à un travail spécifique sur les points cardinaux. Cette activité nocturne prendra une dimension d’« aventure », la nuit permettant de jouer avec une peur « consentie ».
La dimension collective d’un projet de cette nature (recherche commune et sorties scolaires) soude la « communauté classe » autour d’une expérience partagée, elle offre aux enfants une ouverture vers une nouvelle relation à l’autre. 
Les enfants de ma classe parviennent difficilement à travailler en petit groupe pour réaliser une tâche commune, rapprocher les bureaux des élèves suffit à générer des conflits… Chacun d’eux doit pouvoir être pris en compte en tant qu’individu, mais aussi apprendre à s’affirmer au sein d’un groupe composé d’individualités fortes, pour la plupart en recherche d’exclusivité et pour qui la notion de groupe classe est à construire 

III. C) 5. Des micro-projets discutés
Les situations pédagogiques induites par des micro-projets initiés par les élèves ou par moi-même leur permettent de :

Coopérer, établir des relations avec l’autre, respecter les règles de vie

Coopérer, c’est aussi jouer ensemble, s’écouter, prendre des décisions pour le collectif. 

La mise en oeuvre d’un fonctionnement coopératif dans la classe (conseil de classe, répartition des tâches, gestion coopérative pour l’achat de jeux pour la classe…) permet à l’élève de rencontrer des valeurs citoyennes mais aussi de prendre des décisions et d’investir le lieu classe.
S’émanciper de la dépendance à l’adulte
Mes élèves se sont emparés de multiples microprojets tout au long de l’année (souvent choisis par eux-mêmes, parfois par la maîtresse en fonction des questionnements qui émergent dans la classe). Ces petits projets, souvent proposés ou discutés pendant les conseils de classe, offrent une ouverture à la coopération et permettent de construire la « communauté classe ».

Exemple 1 : Exposés sur des animaux

Croire en ses qualités propres, organiser ses recherches, respecter des règles de présentation
B. a souhaité s’intéresser au monde du vivant en préparant un exposé sur les animaux, il avait osé proposer un projet repris par l’ensemble de la classe. Mon rôle a été de guider l’ensemble de mes élèves dans cette découverte, en construisant des outils avec eux, en proposant des apprentissages spécifiques sur la classification animale, les différents régimes alimentaires, la reproduction (je me suis appuyé sur les connaissances de P. et K. présents dans la classe l’an passé et qui avaient déjà acquis des connaissances). Ces exposés ont permis la mise en place de séquences de sciences motivées par le désir de comprendre, le besoin de savoir, mais aussi d’aborder des apprentissages dans le domaine de la lecture (lectures documentaires, contes du pourquoi) et de l’écriture…

Dans des situations ouvertes, comme la réalisation d’exposés, les enfants posent parfois des questions auxquelles le maître ne sait pas répondre (« A quoi ressemblent les petits de l’escargot ?  Combien la brebis fait-elle de portée par an ?... »). Ce dernier s’engage alors avec ses élèves dans une recherche d’information dans des livres, sur Internet, dans l’entourage et démontre que l’on peut continuer d’apprendre avec intérêt, toute la vie. 

Exemple 2 : Les aimants

S’autoriser à chercher, accepter de ne pas savoir
Pratiquer une pédagogie de projet c’est aussi s’emparer des interrogations d’un élève et d’y associer toute la classe. Un jour K. s’est étonné parce que sa boucle d’oreille en argent n’était pas attirée par les aimants du tableau. Aucun élève dans la classe n’a pu expliquer ce phénomène. Quelques séances d’expérimentation leur ont alors été proposées pour trouver des réponses aux questions (Qu’est ce qui est attiré par les aimants ? Pourquoi les aimants attirent-ils les objets sans les toucher ? Pourquoi peut-on former une chaîne de trombones ? ), chaque séance a débouché sur une institutionnalisation des connaissances et une trace écrite. K. a pu organiser ses expérimentations, verbaliser ses observations et conduire une recherche par essais / erreurs.

Exemple 3 : Harry Potter

S’engager dans la lecture plaisir, accepter d’écrire
Les élèves eux-mêmes se sont lancés un défi autour d’un projet de lecture : Lire en entier « Harry Potter à l’école des sorciers » !
Le propos du livre m’intéressait : un individu incarnant le « bon » peut aussi se tromper tout en restant un héros (héros ayant perdu ses parents et vivant dans un monde hostile). Il offre d’entrée dans un monde imaginaire riche (la magie toute puissante, comme l’est le petit enfant), est rythmé et maintient le lecteur en suspens en fin de chaque chapitre, incitant à poursuivre la lecture et à faire sienne la quête du héros. Par ailleurs ce choix permettait à mes élèves de rencontrer une œuvre socialement partagée. 
Les quatre meilleurs lecteurs se sont investis avec passion, dans ce projet, malgré quelques moments de découragements pour certains (« J’en peux plus, moi ! », me dit un jour K., m’invitant à lui lire une partie de l’ouvrage durant quelques jours…). Plusieurs situations d’écriture (règles du jeu, listes…), mais aussi de mathématiques (calcul du prix de bonbons magiques, permettant d’aborder la proportionnalité…) ont été reliées à ce projet de lecture. 

L’acceptation de leur choix leur a témoigné ma confiance Mon rôle principal a été de les guider en organisant cette découverte, puis d’institutionnaliser les connaissances sur le genre fantastique.

S’émanciper d’une dépendance à l’adulte, s’investir dans des lectures personnelles
J’ai organisé et guidé cette lecture : en partageant les chapitres, en mettant des échéances, en relevant en classe les points importants, les événement qui faisaient progresser la quête du héros (sous forme de questions orales ou écrites, de tableaux collectifs). J’ai partagé cette lecture avec mes élèves, mais j’ai laissé s’envoler ceux qui souhaitaient aller plus vite et qui devenaient de vrais lecteurs en recherche. 

P. a lu le premier tome en deux semaines, me rendant compte tous les jours de sa lecture à l’oral pour me la faire partager, et a pu lire le second tome la semaine suivante.

Se rassurer sur la permanence du soutien du maître et de la règle

Les élèves peuvent avoir le choix du projet et négocier le déroulement de sa réalisation et ses objectifs, cela encourage leurs investissements. Cependant, l’enseignant doit maintenir un cadre pour sécuriser ces enfants à la personnalité troublée. La spécificité de ces élèves implique une « adaptation » de la pédagogie du projet, par un étayage plus fort de l’enseignant, voire par une plus forte directivité que celle qui préside habituellement aux idéaux de cette pédagogie.

Pour les enfants à la personnalité troublée la non-directivité et l’autogestion sont difficiles car ils ont besoin d’un cadre repérant. Le manque d’autorité est vécu par eux comme un vide voire un abandon. L’étayage assuré par le maître les rassure et les sécurise, l’élève doit être placé en position d’acteur tout en bénéficiant d’une présence réconfortante et régulatrice.

III. C) 6. Des progressions personnalisées

Dans une classe d’I.T.E.P., les enfants ont des problématiques complexes, des niveaux scolaires et des rythmes de progression différents. L’enseignant doit donc proposer à chacun un parcours personnalisé.

Dans ma classe, l’hétérogénéité des élèves (certains ont à acquérir ou à consolider des compétences du cycle 2, d’autres ont à acquérir des compétences du cycle 3) m’a conduit à proposer à chaque enfant une progression personnalisée en mathématiques et en maîtrise de la langue. Elles sont construites en référence aux programmes nationaux à partir des expériences individuelles de réussite ou d’échec, de la capacité et de la volonté de s’investir dans les apprentissages, du rythme de travail et enfin du niveau scolaire. Elles font apparaître des objectifs à atteindre sur une période prédéterminé (environ deux mois). Elles sont proposées après un temps d’observation et d’évaluation en début d’année. Les évaluations diagnostiques s’appuient sur les évaluations nationales de CE2 et sur une observation clinique partagée en équipe interdisciplinaire. Des évaluations régulières des compétences acquises permettent d’élaborer la progression des périodes suivantes. 
Ces progressions représentent un outil repérant pour l’enseignant et un outil de communication avec les familles.

Lorsqu’une séquence d’apprentissage se termine, les compétences des enfants doivent être évaluées. Tous mes élèves ont une faible estime d’eux-mêmes, les évaluations (même si l’élève sait précisément ce qu’il doit retravailler ou réviser) peuvent déclencher de l’angoisse, l’enfant peut aussi ne pas se sentir concerné et les résultats peuvent manquer de fiabilité. J’ai  donc fait le choix de ne pas mettre de notes, elles renvoient bien souvent à de mauvais souvenirs scolaires. Lorsqu’ils ont réussi une évaluation, les enfants obtiennent « un brevet », une gratification qui correspond à des compétences acquises. Pour mettre l’enfant dans une situation de réussite, il pourra toujours repasser un brevet raté, lorsqu’il se sentira prêt.

III. C) 7. Bilan des projets

Le projet annuel sur le ciel et l’espace retenu comme base de travail cette année a ouvert des apprentissages dans bien des domaines, mais impulsé par la maîtresse, il a perdu un peu de son dynamisme par rapport à ceux initiés par les enfants eux-mêmes, notamment pour les enfants qui ont le plus de mal à adhérer au cadre scolaire. Ainsi, K. a participé à toutes les séquences qui lui ont été proposées, mais ne s’est vraiment investi dans les situations d’apprentissage proposées classe qu’après la visite (l’aventure) à la cité de l’espace, ce n’est qu’après celle-ci qu’il s’est par exemple engagé dans une recherche d’informations sur les origine de la Terre et son devenir. 

Les enfants pour lesquels le transfert positif à la maîtresse est déterminant, ceux qui demeurent dépendant de l’adulte (trop parfois), ceux pour lesquels la relation avec celui-ci est moteur de l’action, comme B. ou P., se sont immédiatement approprié le projet du maître, qui, par ailleurs, répondait à leurs propres aspirations et questionnements. Néanmoins, l’investissement personnel dans les microprojets choisis se sont révélés plus porteurs d’adhésion dans un réengagement scolaire, ce sont eux qui ont permis à B. et P. de commencer à se séparer de l’adulte pour s’emparer de l’objet du savoir et se l’approprier.

B. est enfin entré dans la lecture comme « outil de savoir ». Sa peur de l’abandon persiste et l’envahit souvent, il met toujours les règles à l’épreuve, pourtant il a abandonné ses attitudes conformistes, il a pris conscience qu’il est le moteur de ses apprentissages.
K. a pu partager ses lectures avec ses camarades (alors qu’il refusait de lire à haute voix l’année dernière), lire à la recherche de sens, en explorant dans les mots des autres (les auteurs) les confrontations à ses préoccupations personnelles. Ces inquiétudes toujours présentes resurgissent et peuvent encore l’empêcher d’apprendre. Mais, il a appris à faire confiance à la maîtresse, à accepter son aide et montre moins de méfiance face à ce que peut lui apporter le savoir. Le travail en coopération lui a permis d’investir le lieu classe, lieu de savoir, qu’il respecte aujourd’hui.

P. a progressé dans tous les domaines en donnant du sens à ses apprentissages. Se sentant en confiance, il a pu s’engager dans des lectures longues et restaurer son image narcissique et s’autoriser à chercher. Il a trouvé son mode d’accès au savoir. 

Les projets ont permis à tous les enfants d’acquérir des savoirs disciplinaires du domaine scolaire mais aussi d’entrer, en rencontrant des œuvres littéraires (œuvres longues, nouvelles, contes), dans une culture commune en partageant les interrogations fondamentales des hommes : D’où venons nous ?  Qui sommes nous ?  Que deviendrons nous?

Conclusion

Dans une classe d’I.T.E.P. l’enseignant a en face de lui des enfants « empêchés » d’apprendre mais avec lesquels tout est possible, leur progression peut-être rapide et surprenante.

Ses élèves s’exprimant par des troubles du comportement peuvent présenter des inhibitions, nier les compétences acquises, manifester du désintérêt. Ils peuvent redouter les remises en causes engendrées par le savoir et les frustrations inhérentes aux situations d’apprentissage.

Pour apaiser les inquiétudes, créer des situations scolaires favorables à l’accession au savoir, la pratique interdisciplinaire de compréhension des problématiques individuelles est prioritaire, car comme le rappelle M. .Defrance, si la classe est bien  « un espace pour apprendre à penser », la scolarité est aussi « au delà des acquisitions scolaires […] une approche structurante pour les enfants qui provoque chez eux des remaniement psychiques ».

Les réflexions interdisciplinaires et pédagogiques sont indissociables. La coopération de l’enseignant à la dimension soignante dans la prise en charge institutionnelle globale, ses observations, ses évaluations sont indispensables à l’élaboration des Projets Personnalisés d’Accompagnement. L’analyse des troubles psychologiques, l’identification des obstacles aux apprentissages effectués par une équipe pluridisciplinaire guide l’enseignant dans la connaissance de ses élèves, dans ses choix pédagogiques, dans l’adaptation de ses objectifs et des moyens à mettre en œuvre pour élaborer un projet scolaire.

Les prises en charge complémentaires des intervenants de compétences diverses créent un cadre contenant, sécurisant qui visent au mieux être de « l’individu / enfant » mais la spécificité des misions de chacun demeure. Le maître doit, à partir du lien de confiance qu’il établit avec ses élèves, dans le cadre de prises en charge pédagogiques personnalisées, au sein du groupe classe, dans un lieu classe et sur des temps de classe identifiés, réengager ses élèves dans le champ du savoir, leur offrir par une pédagogie usant de stratégies de contournements une entrée dans les apprentissages et les confronter à des situations signifiantes afin de solliciter leur désir par rapport à l’objet du savoir.
Maintenir des objectifs visant le réapprentissage du « métier » d’élève (apprendre à apprendre, rechercher du sens dans une démarche d’appropriation…) pour un éventuel retour vers une scolarité en milieu ordinaire, exige de l’enseignant : de la créativité pédagogique (quelles que soient les références retenues, pour ma part j’opte actuellement pour une pédagogie par projets) ; des capacités de distanciation face aux interpellations transférentielles d’élèves en souffrances psychiques ; un désir de s’impliquer dans une démarche d’analyse des pratiques et un engagement personnel dans des processus de formations et d’autoformations 
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